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Projektkoordinator Lehrpraxis im Transfer  
am Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen
LIEBE LESER_INNEN,
im fünften Erscheinungsjahr können wir Ihnen die nunmehr achte 
Ausgabe unseres E-Journals präsentieren. 
Wir sind froh, uns in der Entstehungszeit des HDS für die Heraus-
gabe einer Publikationsreihe entschieden zu haben. Gerade deshalb 
war es uns wichtig, uns in diesem Jahr noch einmal mit den redak-
tionellen Prozessen bei der Erstellung des Journals auseinanderzu-
setzen. Nicht nur weil wir die eigenen Arbeitsprozesse überprüfen 
wollten, sondern auch weil sich seitdem die Rahmenbedingungen im 
HDS geändert haben. Nachdem wir 2010 mit zwei Veröffentlichun-
gen gestartet sind, haben wir 2011 und 2012 jeweils nur eine Aus-
gabe herausgegeben, da in dieser Zeit insbesondere die Etablierung 
des sachsenweiten Zertifikatsprogramms im Fokus unserer Arbeit 
stand. Mit Beginn des Verbundprojektes Lehrpraxis im Transfer 
(LiT) konnten wir wieder zum ursprünglichen Turnus zurückkehren. 
Seitdem ist die Herbstausgabe, die Sie gerade lesen, den Werk-
stattberichten der vom LiT-Verbund geförderten Lehr-Lern-Projekte 
gewidmet. Die Frühjahrsausgabe mit Veröffentlichungstermin im 
März gibt Ihnen wiederum einen Rückblick auf das jährlich stattfin-
dende HDS.Forum. In diesem Jahr findet die Tagung übrigens am 
06./07. November unter dem Titel „HDS.Forum Lehre 2014 – Medial, 
digital, ganz egal!?“ an der TU Bergakademie Freiberg statt. 
.
vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
2
Zoom Vollbild
Neben redaktionellen Änderungen – in der Rubrik Service infor-
mieren wir bspw. nicht mehr über kommende Tagungen, Sie finden 
diese aber weiterhin auf unserer Homepage – ist das HDS.Journal 
seit der letzten Ausgabe über den Publikationsserver der Universi-
tätsbibliothek Leipzig abrufbar, wodurch wir uns eine höhere Reich-
weite versprechen. Zudem wurden zum Teil einzelne Arbeitsschritte 
neu definiert, Autor_innen- und Layout-Richtlinien überarbeitet sowie 
Aufgaben innerhalb des Teams neu verteilt. Dies dient einerseits 
der Qualitätssicherung und soll andererseits auch die (inhaltliche) 
Weiterentwicklung des Journals ermöglichen. So planen wir momen-
tan beispielsweise eine Sonderausgabe zur Begleitforschung zum 
HDS, um Ihnen einen besseren Einblick in die Ziele und Ergebnisse 
unsere Arbeit zu ermöglichen und uns zugleich der Kritik und Anre-
gung Ihrerseits zu stellen. Bei all dem bleiben wir unserer Grundaus-
richtung als wissenschaftsnahes Praxisjournal natürlich treu.
Von Beginn an sollte mit dem HDS.Journal ein Angebot geschaffen 
werden, in dem der Erkundung der eigenen Lehre durch die Leh-
renden eine Plattform geboten wird. Obwohl fachwissenschaftliche 
Artikel nicht den Kern des Journals bilden, leistet das HDS.Journal 
so auch einen Beitrag zu den bundesweiten Debatten in der Hoch-
schuldidaktik, indem es Lehrenden aus allen Fachbereichen eine 
Publikationsmöglichkeit für Artikel mit lehrbezogener Ausrichtung 
bietet sowie ihre spezifische Perspektive ernst- und aufnimmt und 
für die hochschuldidaktische Forschung sichtbar macht.
Ganz in diesem und im Sinne eines scholarship of teaching and 
learning bilden sechs Praxisbeispiele aus der Lehre in Sachsen den 
Kern dieser Ausgabe. Die Artikel sind als Werkstattberichte von den 
Lehr-Lern-Projekten der zweiten Projektkohorte im Verbundprojekt 
Lehrpraxis im Transfer verfasst worden und sollen Anregungen für 
die Gestaltung von Lehre bieten. Unter den Projekten finden sich 
sowohl Lehrveranstaltungen aus MINT- und Life-Science-Fächern 
sowie den Geistes- und Sozialwissenschaften. Allen Lehr-Lern-
Projekten ist gemein, dass sie jeweils in Kooperation zwischen 
Lehrenden von zwei am Verbundprojekt beteiligten Universitäten 
durchgeführt wurden. Einen besonderes Augenmerk kann hierbei 
auf den Werkstattbericht zur Projektwerkstatt C² - Camshaft China 
(TU Chemnitz, TU Dresden) gelegt werden, bei der im Rahmen 
eines Planspiels die Teilnehmenden mithilfe der LEGO® Serious 
Play®-Methode ihre Kompetenzen im Bereich des Projektmanage-
ment ausbauten. Allein die momentane Prominenz der Debatte über 
MOOCs (Massive-Open-Online-Courses) in der Hochschullehre 
rechtfertigt schon einen Blick auf den Artikel zum Saxon-Open-
Online-Course SOOC (TU Chemnitz, TU Dresden). Mit einem 
cMOOC wurde allerdings eine Variante erprobt, die den tradierten 
Rahmen akademischer Lehre stärker herausfordert als die medial 
diskutierten xMOOCs. Die Erstellung einer virtuellen Lernumge-
bung zur computergestützten Fertigungsplanung wurde vom Projekt 
Provi-LK (TU Dresden, TU BA Freiberg) umgesetzt und findet hier 
ebenso Platz wie der Artikel zum Projekt Monarchie und Adel, einer 
Kooperation zwischen Germanist_innen und Historiker_innen der 
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TU Chemnitz und TU Dresden. Zudem finden sich noch ein Werk-
stattbericht zum Projekt eKOMMED, ein Videoportal zur ärztlichen 
Kommunikation für Medizinstudierende an der TU Dresden und der 
Universität Leipzig, sowie der Bericht zum Anwendungsorientierten 
Phytonkurs für Ingenieure (TU BA Freiberg, TU Dresden) in dieser 
Ausgabe.
In der Rubrik Perspektiven finden Sie den Artikel Aus der Sicht von 
Studierenden: Was brauchen sächsische Hochschulen, um gute 
Lehre zu gewährleisten? Der Beitrag thematisiert die aktuellen 
hochschulpolitischen Rahmenbedingungen der Lehre. Er wurde auf 
Initiative des Studentischen Beirats des Verbundprojekts Lehrpraxis 
im Transfer eingereicht und von den Sprecher_innen der Konferenz 
sächsischer Studierendenschaften verfasst.
Eine spannende Lektüre wünscht Ihnen im Namen aller im  
Verbundprojekt LiT und im HDS beteiligten Kolleg_innen
Benjamin Engbrocks 
Projektkoordinator Lehrpraxis im Transfer 
am Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen








Aus der Sicht von Studierenden: Was 
brauchen sächsische Hochschulen, um gute 
Lehre zu gewährleisten?
Adelheid Noack,  Diana-Victoria  Menzel
Seite  5
Praxisbeispiele 
„Projektwerkstatt C² - Camshaft China“: 
Planspiel zur Entwicklung von Projektma-
nagementfähigkeiten und sozialen 
Kompetenzen
Daniela  Menzel,  Silke Geithner,  
Stefan Donath
Seite  7
eKOMMED – ein Videoportal zu ärztlicher 
Kommunikation für Medizinstudierende in 
Dresden und Leipzig
Katr in  Rockenbauch,  Jana Cämmerer,  




Projekt ‚Monarchie und Adel – 
Forschungsorientiertes Projektlernen in 
Kleingruppen‘
Frank-Lothar  Kroll ,  Walter  Schmitz unter 
Mitarbeit  von Mar tin  Guß
Seite  26
Projektbericht: ProVi-LK
Prozesskettenvirtualisierung in der Planung 
zur Entwicklung eines durchgängigen Lehr- 
und Lernkonzeptes
Mar tin Er ler,  Marius Eßers
Seite  32
Durchmischt und umgedreht: 
Innovative didaktische Konzepte im 
Anwendungsorientierten Pythonkurs für 
Ingenieure
Carsten Knoll  ,  Sebastian Voigt,  
Sven Reichmann
Seite  40
SOOC – Saxon Open Online Course
Marlen Dubrau,  Anja Lorenz,  Andrea Lißner
Seite  47
Service
Rezension zu: Akademische 
Lehrkompetenzen im Diskurs 




vorherige Seite      |  Seite  |       nächste Seite
5
Zoom VollbildStart
AUS DER SICHT VON STUDIERENDEN:  WAS BRAUCHEN SÄCHSISCHE  
HOCHSCHULEN,  UM GUTE LEHRE ZU GEWÄHRLEISTEN?
Der Artikel wurde auf Initiative des Studentischen Beirats des Verbund- 
projektes „Lehrpraxis im Transfer“ eingereicht und von Adelheid Noack 




Überfüllte Hörsäle, monatelanges Warten auf die Korrektur einer 
Seminararbeit, gestresste Dozierende, der Wegfall von Tutorien  
und nicht zuletzt Institute, die geschlossen werden sollen. 
Damit werden wir, die Studierenden in Sachsen, in jedem Semester 
aufs Neue konfrontiert. Warum ist das so?
Im Jahr 2010 wurde in Sachsen mit Hilfe des Hochschulentwick-
lungsplanes (HEP) unter den Schlagworten „Profilbildung”, „Syn-
ergien” sowie „Abstimmung der Fächerangebote zwischen den 
sächsischen Hochschulen” der Abbau von 1042 Stellen im Hoch-
schulbereich erwirkt. Begründet wurden die Kürzungen mit dem 
drohenden Rückgang der Studierendenzahlen durch den Wegfall 
der Wehrpflicht und der Umstellung auf das achtjährige Gymnasium. 
Diese Entscheidung hatte fatale Folgen: 
Der im HEP 2020 verankerte Stellenabbau führt zu Schließungen 
von Studiengängen an den sächsischen Hochschulen. Völlig igno-
riert wird dabei die Realität, die sich anders darstellt, als die Zah-
len, auf die sich das Staatsministerium für Wissenschaft und Kunst 
(SMWK) stützte. Die Vorhersage, dass die Studierendenzahlen in 
den Jahren 2011 bis 2020 sinken würden, ist bis heute nicht einge-
treten, sondern wurde mit konstant hohen Studienanfängerzahlen 
widerlegt. Trotzdem wird an den Zielen festgehalten. 
.
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Der für die Jahre 2013 bis 2016 vorgesehene Stellenabbau wurde 
zwar nach Aussage von Ministerin von Schorlemer ausgesetzt, 
tatsächlich wurden jedoch lediglich Dauerstellen in befristete (aus 
Paketen finanzierte) Stellen umgewandelt. Diese werden z. B. durch 
den Qualitätspakt Lehre oder den Hochschulpakt 2020 finanziert 
und sind dadurch zeitlich begrenzt, werden also früher oder später 
projektbezogen auslaufen. Trotz steigender Studierendenzahlen 
wird in Sachsen weiter Personal abgebaut und damit das ohnehin 
schon angespannte Betreuungsverhältnis zusätzlich verschlechtert. 
Das bedeutet, dass immer mehr Studierende von weniger Dozieren-
den betreut werden müssen. Dieser Umstand wird vor allem bei der 
Korrekturzeit von Klausuren, der Erarbeitung von Abschlussarbeiten 
oder der Begleitung von Praktika spürbar. Hinzu kommt, dass der 
Kontakt zwischen den Studierenden und den Dozierenden verloren 
geht. Anonymität und Vereinzelung nehmen dagegen zu.
Auch in der Verwaltung ist mehr Personal notwendig als derzeit 
angestellt. Dies hat zur Folge, dass die Studierenden mit länge-
ren Wartezeiten im Immatrikulations- oder Prüfungsamt rechnen 
müssen.
Unter den Personaleinsparungen leidet vor allem die Qualität der 
Lehre. Die Dozierenden haben neben der Betreuung von Studieren-
den, der Vorbereitung ihrer Lehrveranstaltungen und der Korrektur 
von Arbeiten kaum zeitliche Vakanzen, um didaktische Fortbildungen 
zu besuchen. Die KSS fordert, dass die Fortbildungsangebote allen 
Dozierenden kostenfrei angeboten werden. Die Teilnahme an diesen 
Fortbildungsangeboten soll für alle Dozierenden in regelmäßigen 
Abständen obligatorisch sein. 
Die KSS fordert die Rücknahme des Stellenkürzungsbeschlusses 
von 2010 über 1042 Stellen sowie die Anhebung der Grundfinan-
zierung von derzeit 6.350 Euro auf den Bundesdurchschnitt von 
6.830 Euro pro Student_in. Die Priorität darf nicht weiter auf der 
durch Drittmitteln finanzierten Forschung liegen. Die KSS unterstützt 
die Forderung nach regulären und tarifvertraglich abgesicherten 
Beschäftigungsverhältnissen für alle an der Hochschule Tätigen. 
Mindestdauern für Befristungen und die Schaffung verlässlicher 
Karrierewege durch unbefristete Stellen auch unterhalb einer Profes-
sur sind unerlässlich. Es sollte im Interesse der Arbeitgeber_innen 
liegen, attraktive Arbeitsbedingungen zu schaffen, um dringend 
benötigte Lehrkräfte und deren Familien dauerhaft am Wissen-
schaftsstandort Sachsen anzusiedeln.
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„PROJEKTWERKSTATT C ² -  CAMSHAFT CHINA“:  PLANSPIEL ZUR ENTWICKLUNG VON 
PROJEKTMANAGEMENTFÄHIGKEITEN UND SOZIALEN KOMPETENZEN
PROJEKTLEITUNG
Prof. Dr. Heinrich Lang 
Prorektor für Forschung und wissenschaftlichen Nachwuchs, TU Chemnitz
Prof. Dr. Frank Schirmer
Professur für BWL, insb. Organisation der TU Dresden
Prof. Dr.-Ing. Egon Müller
Professur für Fabrikplanung und Fabrikbetrieb der TU Chemnitz
PROJEKTVERANTWORTLICHE
Dr. Daniela Menzel 
Kompetenzschule der TU Chemnitz
Dr. Silke Geithner
Professur für BWL, insb. Organisation der TU Dresden
David Jentsch
Professur für Fabrikplanung und Fabrikbetrieb der TU Chemnitz
PROJEKTTEAM
Stefan Donath, Linda Häßlich, Cornelia Schade, Eileen Schwitzky, 
Ronny Weinreich
AUTOR_INNEN DES WERKSTATTBERICHTES
Daniela Menzel, Silke Geithner und Stefan Donath 
ABSTRACT 
In ihren zukünftigen Tätigkeiten in privatwirtschaftlichen Unterneh-
men und öffentlichen Einrichtungen werden aktuell Studierende und 
Promovierende zunehmend gefordert sein, in interdisziplinären  
Projektteams zusammenzuarbeiten. Die Herausforderungen 
bestehen dabei vor allem darin, innerhalb kürzester Zeit bei allen 
Projektmitarbeiter_innen ein gemeinsames Verständnis über das 
Projektziel und den -inhalt, das Projektmanagement sowie Formen 
der kooperativen und effektiven (interkulturellen) Zusammenarbeit 
zu erzeugen. Diese Fähigkeiten lassen sich kaum über Frontalun-
terricht vermitteln, sondern müssen aktiv selbst erlebt und erworben 
werden. Anhand der Aufarbeitung des realen Fallbeispiels eines 
international agierenden Automobilzulieferers zum Aufbau eines 
neuen Standortes und durch die Nutzung der LEGO® Serious Play®-
Methode (LSP-Methode) werden die Teilnehmer_innen im Rahmen 
des entwickelten Planspiels „Projektwerkstatt C2 – Camshaft China“ 
gefordert, sich damit aktiv auseinanderzusetzen.
Verbundpartner dieses Lehr-Lern-Projektes sind die TU Dresden, 
Professur für Organisation sowie die TU Chemnitz mit der Kompe-
tenzschule und der Professur für Fabrikplanung und Fabrikbetrieb. 
Im Rahmen des Projektes „ReLEGO3 - Reflexives Lernen durch 
.
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LEGO® Serious Play®“ wurden die entsprechenden Lehr-Lern-
Materialen zum nachhaltigen Einsatz in der Lehre und in Trainings 
erstellt sowie ein Evaluationskonzept zum Planspiel, zur Kompe-
tenzentwicklung sowie zur LSP-Methode entwickelt und erprobt. Im 
Wintersemester 2013/2014 wurde das Planspiel „Projektwerkstatt 
C2 – Camshaft China“ an den beteiligten drei Einrichtungen insge-
samt sechsmal pilothaft durchgeführt und evaluiert. Insgesamt wird 
im Lehr-Lern-Modul „ReLEGO3“ die Entwicklung anwendungsbe-
zogener Kompetenzen der Studierenden im Bereich Projektleitung 
und Teamführung, Kooperation und Kommunikation, Organisations-
management bzw. Fabrikplanung gefördert.
PROJEKTZIELE UND ZIELGRUPPE DES  
PLANSPIELS „PROJEKTWERKSTATT C²“ 
Ziel des Projektes „ReLEGO³ – Reflexives Lernen durch LEGO® 
Serious Play® ist die Entwicklung, pilothafte Erprobung und Evalua-
tion eines Lehr-Lern-Moduls „Projektwerkstatt C² – Camshaft China“. 
Im Rahmen des Planspiels wird zur Vergegenständlichung komple-
xer Sachverhalte die Methode LEGO® Serious Play® genutzt, um die 
Bedeutung geteilter Vorstellungen u. a. zum Projektmanagement, 
zur Teamarbeit und zu Führung zu vermitteln. Durch das Planspiel 
sollen Fach- und Methodenkompetenzen sowie personale und sozi-
ale Kompetenzen der Teilnehmer_innen trainiert werden. Angelehnt 
an ein reales Fallbeispiel zum Aufbau eines neuen internationalen 
Standortes des Automobilzulieferers ThyssenKrupp Presta Cams-
hafts in China erleben die Teilnehmer_innen aktiv Herausforderun-
gen beim Management von Projekten und lernen Entscheidungen 
auf Basis unvollständiger Informationen und in begrenzter Zeit zu 
treffen. Im Hinblick auf die Entwicklung von Fachkompetenzen 
stehen Themen wie Globalisierung und Interkulturalität in der Pro-
duktion, Standortentscheidungen und Standortaufbau, Strategisches 
Management sowie Risiko- und Stakeholder-Management im Fokus. 
Durch die simulierte Zusammenarbeit in einem interdisziplinä-
ren Projektteam werden Kompetenzen wie Kommunikations- und 
Kooperationsfähigkeit, aber auch Durchsetzungs- und Reflexionsfä-
higkeit bei den Teilnehmer_innen trainiert. 
Das konzipierte Lehr-Lern-Modul richtet sich aufgrund des Verbund-
charakters des Projektes an unterschiedliche Zielgruppen: Erstens 
können Promovierende aller Fachrichtungen an der TU Chemnitz 
eigenmotiviert am Kursprogramm der Kompetenzschule teilneh-
men. Hier geht es insbesondere darum, für Herausforderungen 
im Bereich Team- und Mitarbeiterführung und beim Management 
von Projekten zu sensibilisieren und deren Führungs- und Schlüs-
selkompetenzen in interaktiven Settings zu trainieren. Zweitens 
zählen Masterstudierende der Wirtschaftswissenschaften, des 
Wirtschaftsingenieurwesens und der Wirtschaftspädagogik zum 
potentiellen Teilnehmerkreis, die dies als vertiefende Übung zur Vor-
lesung „Strategisches Organisationsverhalten“ belegen. Hier sollen 
beschäftigungsrelevanter Kompetenzen im Bereich des interdiszipli-
nären Projektmanagements (PM) trainiert sowie anwendungsbereite 
Kenntnisse der Organisationsgestaltung entwickelt werden. Drittens 
können Studierende (BA, MA) der Fachrichtungen Maschinenbau, 
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Wirtschaftsingenieurwesen, Systems Engineering und Automobil-
produktion am Planspiel teilnehmen. Für diese Studierende der 
Ingenieurausbildung ist ein großer Bedarf hinsichtlich der Integration 
interaktiver und gruppenbasierter Lernformen zu konstatieren, in 
denen neben fachlichen Inhalten verstärkt Kommunikation und inter-
disziplinäre Problemlösung vermittelt werden. 
KONZEPT,  INHALTE UND ABLAUF DES  
PLANSPIELS „PROJEKTWERKSTATT C²“
Die Teilnehmer_innen des Planspiels „Projektwerkstatt C² – Cams-
haft China“, welches mit mindestens 6 und maximal 12 Personen 
durchgeführt werden kann, werden für 2 Tage Mitglied eines interdis-
ziplinären Projektteams eines Automobilzulieferers. Mögliche Rollen 
im Projektteam sind beispielsweise Projektleitung, Leitung Finanzen 
und Controlling, Produktionsleitung oder Leitung des Bereiches 
Human Resource Management. 
Die Rollenzuweisung basiert auf einer Selbstwahl der Teilneh- 
mer_innen entsprechend der eigenen Fähigkeiten und Erfahrungen. 
Ihre gemeinsame Aufgabe ist es, einen neuen Standort in China zu 
planen und schrittweise bis zum „start of production“ aufzubauen. 
Diese komplexe und herausfordernde Aufgabe erfordert vielfältige 
Erfahrungen und Kompetenzen der Teilnehmer. Das durchzufüh-
rende Projekt lehnt sich unmittelbar an den realen Fall der Thyssen-
Krupp Presta Camshafts Gruppe an. Um das Planspiel so realistisch 
wie möglich zu gestalten, arbeiteten wir in der Entwicklungsphase 
der Projektwerkstatt sehr eng mit diesem Partner der Automobilzu-
lieferer-Branche zusammen, welcher Nockenwellen für die interna-
tionale Automobilindustrie produziert. Standorte des Unternehmens 
befinden sich in Europa, Nordamerika und Asien, im Zuge einer 
„follow-the-customer“-Strategie wird zwischen 2012 und 2014 eine 
neue Anlage in China errichtet und in Betrieb genommen. Im Rah-
men der Projektwerkstatt wird der Aufbau dieses Produktionsstand-
ortes zur Herstellung von Nockenwellen unter Zuhilfenahme von 
Projektmanagement-Tools geplant und durchgeführt. Wesentliche 
Erfolgskriterien sind dabei die Einhaltung des Projektbudgets, regel-
mäßiges Reporting von Meilensteinen vor der Geschäftsführung und 
termingerechte Fertigstellung der Produktionshalle.
Zentrales Lernziel der Projektwerkstatt ist, für die Teilnehmer_innen 
interdisziplinäre Teamarbeit erfahrbar zu machen und Projektma-
nagement-Fähigkeiten zu vertiefen, wobei verschiedene Grob- und 
Feinziele definiert wurden (vgl. Tab. 1 bis 4):
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WESENTLICHE LEHR-LERN-ZIELE DER PROJEKTWERKSTATT
LEITZIEL
Einblick in das Projektmanagement und Sensibilisierung für Problemstellungen 




 – Organisationsmethoden kennen und anwenden
 – Konzeptionsstärke
FEINZIELE - SOZIAL
 – Koordination im Team/des Teams
 – Kommunikationsstrukturen etablieren und bewerten
 – Teamprozesse reflektieren
 – Arbeitsfähigkeit des Teams
FEINZIELE - PERSONAL
 –  Fähigkeit zum Selbstmanagement (persönliches Zeitmanagement, individuelle 
Arbeitsfähigkeit)
FEINZIELE -  AKTIVITÄTS- UND HANDLUNGSBEZOGEN
 –  Entscheidungen treffen und kommunizieren
 –  Wahrnehmung und Umgang mit Wissens- und Informationslücken




 – Zielsetzungsverfahren kennen und anwenden (Zieldefinition, Zielpriorisierung)
 – Projektplanungstools kennen und anwenden
 – Risikoanalyse, Go- und NoGo-Analyse kennen und anwenden
FEINZIELE - SOZIAL
 – Teamprozesse moderieren: Abstimmung und Kommunikation der Ergebnisse
 – Problemlösungsfähigkeit
FEINZIELE - PERSONAL
 –  Fähigkeit zum Selbst- und Teammanagement (Delegieren, Mitarbeiter- 
förderung, persönliche Ziele im Projekt)
 –  Schöpferische / planerische Fähigkeiten
FEINZIELE -  AKTIVITÄTS- UND HANDLUNGSBEZOGEN
 – Einsatzbereitschaft
 – Gestaltungswille





 – Möglichkeiten der Überwachung kennen, auswählen und zielorientiert  
einsetzen
 – Erkennen von Projektabweichungen (Analysefähigkeit, Sachlichkeit)
 – Fach-, fachübergreifende und Marktkenntnisse
FEINZIELE - SOZIAL
 –  Konfliktlösungsfähigkeit
 – Problemlösungsfähigkeit
 – Teamfähigkeit bzw. Teamführung
 – Mitarbeiterförderung
FEINZIELE - PERSONAL
 – Reflexion der eigenen Rolle im Team, der Arbeitsprozesse und des 
Projektstatus
 – mittels Selbstreflexion eigenes Verhalten steuern und anpassen
 – Eigenverantwortung
 –  ganzheitliches Denken
FEINZIELE -  AKTIVITÄTS- UND HANDLUNGSBEZOGEN
 – kriteriengeleitete Entscheidungen treffen, ggf. auch bei  
unzureichender Informationslage
 – Reagieren bei Abweichungen
 – zielorientiertes Führen
 –  ergebnisorientiertes Handeln
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Tab. 1 bis 4:  Wesent l iche Lehr-Lern-Ziele der Projektwerkstat t
WESENTLICHE LEHR-LERN-ZIELE DER PROJEKTWERKSTATT
GROBZIEL 4
Projekte reflektieren und evaluieren (Abschlussphase)
FEINZIELE - FACHLICH-METHODISCH
 –  Soll-Ist-Analysen durchführen
 –  Projektbewertung anhand (vorab) definierter Kriterien
FEINZIELE - SOZIAL
 – Feedback an Mitarbeiter geben (Arbeitsleistung)
 – Rückmeldung einholen (z. B. 360°-Feedback)
FEINZIELE - PERSONAL
 – Disposition zur selbstkritischen Reflexion
 –  Lernbereitschaft
FEINZIELE -  AKTIVITÄTS- UND HANDLUNGSBEZOGEN
 –  Fähigkeit, folgerichtig zu handeln (Transfersicherung für Folgeprojekte)
Während der zweitägigen Projektwerkstatt müssen die Teilnehmer_
innen mit unvollständiger Information auf der einen Seite und mit 
Informationsüberflutung auf der anderen Seite umgehen. Sie müssen 
sich zudem zwischen verschiedenen Alternativen entscheiden und 
unvorhersehbare Ereignisse bewältigen. Inhaltlich beziehen sich die 
Entscheidungen vor allem auf die Standortwahl (Welche Kriterien 
sind im Hinblick auf die Standortwahl zu berücksichtigen?) und den 
projektmäßigen Standortaufbau (z. B. Finanz- und Personalmanage-
ment-Strategie, Maschinenkonzept, Rohstofflieferanten, Logistik und 
Qualitätsmanagement). Gleichzeitig gibt es prozessbezogene Ent-
scheidungen (etwa wie das Projektteam miteinander kommuniziert). 
Im Fokus stehen weiterhin das Projektmanagement im engeren 
Sinne (Zeitmanagement, Qualitätskontrolle, Ressourcenmanage-
ment, Organisation), das Stakeholder-Management, Gruppendyna-
miken und Teamführung. Wichtig ist daher, individuelles Verhalten 
und das Handeln als Team und Wechselwirkungen im Team seitens 
der Spielleitung zu beobachten und zu reflektieren. Abbildung 1  
zeigt die Schwerpunkte und Phasen des Planspiels:
Abb. 1:  Design der Projektwerkstat t
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Die Spielteilnehmenden setzen sich mit konfliktären Situationen in 
einem durch Regeln festgelegten Kontext unter einer konkreten  
Zielsetzung kollektiv und individuell handelnd auseinander. Somit 
stellt es ein komplexes, handlungsorientiertes Lehr-Lern-Arrange-
ment dar. Dabei werden Vorwissen um Fakten und Zusammen-
hänge, vorherige Fähigkeiten und Werthaltungen sowie Erfahrungen 
als Voraussetzung aktiv in dieser spezifischen Lernsituation genutzt. 
Durch Abstraktion und Systematisierung werden neues Wissen 
(z. B. im Bereich Projektmanagement) sowie neue Fertigkeiten und 
Werthaltungen entwickelt. Die handlungsorientierte Didaktik im Rah-
men der „Projektwerkstatt C²” zeichnet sich durch Anschaulichkeit 
und Realitätsnähe aus und bindet die Lernenden aktiv in die simu-
lierte Situation ein. Aufgrund der Komplexität und der inhaltlichen 
und prozessbezogenen Problemhaltigkeit werden Schlüsselkompe-
tenzen auf inhaltlich-fachlicher, sozialer und methodischer Ebene 
gefördert. Weiterhin ist es Aufgabe der Spielleitung, je nach Leistung 
und Auslastung der Gruppe, Störereignisse in den Spielverlauf ein-
zubringen, um diese mit herausfordernden Situationen zu konfrontie-
ren. Aufgrund der jeweiligen Gruppendynamik (lange Diskussionen, 
zähe Entscheidungen, Führungsschwäche u. ä.) wurde teilweise der 
geplante Ablauf variiert bzw. wurde die Zeitplanung teilweise unter- 
bzw. überschritten, was ein Aspekt einer abschließenden Nachbe-
reitung der Probedurchläufe war. Auch wurde das Zweitages-Setting 
als zu knapp bemessen eingeschätzt, was zur Re-Konzeption als 
Dreitages-Variante führen wird.
Die „Projektwerkstatt C² – Camshaft China“ lässt 
sich in folgende acht Phasen unterteilen: 
1. Vorgehens- und Inhaltsziele des Projektes C² definieren
2. LEGO® Serious Play® – Warm-up
3. Aufgaben- und Rollenfindung im Projekt C²
4. Einflussfaktoren- und Stakeholderanalyse durchführen
5. Projektstruktur- und Projektablaufplanung aufstellen
6. Risiko- und Stakeholdermanagement planen
7. Bewältigung von Störereignissen während  
der verschiedenen Projektphasen
8. Ableitung von Simple Guiding Principles  
erfolgreicher Projektarbeit
Bei der Ableitung der Simple Guiding Principles erfolgreicher Projek-
tarbeit reflektieren die Studierenden die Zusammenarbeit in ihrem 
Projektteam und bauen mit LEGO® wichtige Prinzipien der Projektar-
beit (Erkenntnis- und Lerntransfer) nach, die zu einem erfolgreichen 
Projektergebnis führen. Beispiele sind nachfolgend dargestellt.
  
Schaffe Transparez! Behal te die Zei t  im 
Bl ick!
Beachte Abhängigkei ten
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LEGO ® SERIOUS PLAY ® UND WEITERE  
DIDAKTISCHE METHODEN
Zur Vergegenständlichung komplexer Sachverhalte im Planspiel wird 
die Methode LEGO® Serious Play® (LSP) genutzt. 
LSP zielt darauf ab, dass alle Teilnehmer_innen aktiviert werden, 
ihre Perspektiven und Ideen einzubringen (vgl. Schulz & Geithner 
2014). Der Ansatz beinhaltet die Nutzung herkömmlicher LEGO®-
Bausteine, welche leicht zusammengebaut und wieder demontiert 
sowie ohne Vorwissen oder Talente genutzt werden können. Dies 
ermöglicht ein gemeinsames Erarbeiten von Modellen als „toolkit 
based modelling“ (Sanders & Stappers 2008). Dieser Erstellungspro-
zess kann als „serious play” (vgl. Statler et al 2011; Roos et al 2004) 
beschrieben werden. LSP lädt die Teilnehmer_innen in unterschied-
lichsten Anwendungsbereichen zu einem „think with the hands“ ein 
(Roos & Victor 1999). Lernen und Erkenntnisgewinn werden durch 
den Modellbau gefördert und angeregt (Papert & Harel 1991; Jensen 
2005). Die Grundannahme von LSP ist, dass mögliche Antworten in 
den Köpfen der Teilnehmenden bereits unbewusst vorhanden sind. 
LSP kann als eine dynamische und komplexe Tätigkeit beschrieben 
werden, die es ermöglicht, Wissen und Perspektiven zu teilen (John-
Steiner et al. 2010) und durch Kreativität neue Ideen oder Fähigkei-
ten zu entwickeln oder bestehende Annahmen anzupassen (Brown 
2010; Schulz & Geithner 2014). 
Die LSP-Methode zeichnet sich durch die Entwicklung gegenseitig 
geteilter Verständnisse anhand der Vergegenständlichung  
komplexer Zusammenhänge durch LEGO®-Modelle sowie den 
Ansatz des Storytelling aus. Besondere Stärke der Methode ist, dass 
jede_r Teilnehmer_in aktiv Modelle erstellt und diese präsentiert, so 
dass eine gleichberechtigte Teilhabe aller gewährleistet ist. Durch 
den modularen Ablauf der LSP-Sequenzen lassen sich individuelle 
Erfahrungen, Meinungen und Hintergründe einer Fragestellung 
berücksichtigen und schließlich zu einem Gesamtbild der Gruppe 
zusammensetzen. Im Kern basiert LSP auf dem gegenseitigen 
Erläutern der persönlichen und später gemeinsamen Modelle und 
der Simulation von Entscheidungen in einem komplexen System von 
Metaphern bzw. einer Modelllandschaft (Abbildung von Szenarien, 
Ereignissen). Des Weiteren dienen die LEGO®-Modelle, die von 
einer Lernsequenz in die nächste physisch übernommen werden, 
zur kontinuierlichen Reflexion und Diskussion abstrakter Sachver-
halte und der Projektarbeit bzw. Teamstruktur. Zudem ist eine Modi-
fikation der Ursprungsmodelle im Zeitverlauf (z. B. zur Integration 
neuer Erkenntnisse, anderer fachlicher Perspektiven etc.) ebenfalls 
problemlos möglich. Über das Medium der Metaphern können auch 
kritische Aspekte angesprochen und gleichzeitig dreidimensional 
visualisiert werden.
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Das beschriebene Lehr-Lern-Setting wird rundenbasiert an zwei 
Gruppenarbeitsplätzen durchgeführt, durch die während des Plan-
spiels auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen agiert werden kann: 
Zum einen gibt  es den „Ref lexionst isch“,  auf  welchem sukzessive eine 
LEGO®-Projekt landschaft  aus Rol len-,  Aufgaben und Stakeholdermodel len 
des Projekt teams entsteht.  Diese unterstützt  auch die Ref lexion während 
des gesamten Planspiels. 
Zum anderen gibt  es den „Spiel t isch“,  welcher in den Spielrunden zur 
Bearbei tung al ler  Arbei tsaufträge dient.  Hier entsteht wei terhin Schr i t t  für 
Schr i t t  e in Model l  zum Aufbau der Produkt ionshal le gemäß dem nachemp-
fundenen Standortaufbau des Praxispartners.
Zur Förderung von Schlüsselkompetenzen werden den Studierenden und 
Promovierenden neben dem LEGO® Ser iousPlay® wei tere Hi l fsmit te l  wie 
Moderat ionskoffer,  Metaplanwand und Fl ipchart  zur Verfügung gestel l t ,  d ie 
diese selbstständig einsetzen können. Zudem gibt  es inhal t l iche Inputs 
durch Trainer_innen und Spiel le i tung bzw. über ein inhal t l iches Handout.
 
Weiterhin wurden auf Spielebene Rol lenspiele integr ier t ,  um ein real i täts-
nahes Handeln zu ermögl ichen (z.  B.  Verhandlungen mit  der chinesischen 
Lokalregierung, Präsentat ion vor der Geschäftsführung).




Das Projekt beinhaltete ein umfassendes  
Evaluationskonzept, bestehend aus: 
1. Vorher-Nachher Online-Fragebogen zur Selbsteinschätzung von 
Projektmanagementfähigkeiten sowie sozialen Kompetenzen der 
Teilnehmenden 
2. Teilnehmende Beobachtung während des Planspiels 
3. Videoanalyse
4. standardisierter Fragebogen nach Abschluss des Planspiels
ad 1.) Basierend auf dem Konzept von Frey und Balzer (2003, 2007) 
bewerteten die Teilnehmenden ihre (v.a. Methoden- und Sozial-) 
Kompetenzen vor und nach dem Planspiel anhand von 62 Items 
auf einer 4er Skala (1 = stimme gar nicht zu, 4 = stimme vollständig 
zu) (Selbsteinschätzung). Die erste Datenauswertung zeigt, dass 
die Teilnehmer_innen bestimmte Kompetenzen nach dem Planspiel 
besser bewerten als vorher. Entwicklungen zeigen sich etwa in den 
Bereichen „Projektmanagement“, „Reflexivität“ und „Führungsfä-
higkeiten“. Es lässt sich daher konstatieren, dass das Planspiel zur 
Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden beiträgt. Differenzierte 
Auswertungen werden folgen.
ad 2.) Die 2 bis 4 Moderatoren des Planspiels beobachteten anhand 
eines Leitfadens folgende Aspekte: (a) Verlauf des Spiels und Qua-
lität der Ergebnisse; (b) Interaktion der Gruppe; (c) individuelles Ver-
halten. In verschiedenen Reflexions- und Feedbackrunden während 
und am Ende des Planspiels wurden die Beobachtungseindrücke 
unmittelbar zurückgespiegelt, sodass die Teilnehmenden ihr Ver-
halten entsprechend anpassen konnten. An der Kompetenzschule 
wurde im Anschluss an die Projektwerkstatt auch ein individuelles 
Auswertungsgespräch zur Stärken-Schwächen-Analyse mit einem 
Teilnehmer durchgeführt.
ad 3.) Alle Planspiel-Durchgänge wurden per Video aufgezeichnet. 
Der Fokus der wissenschaftlichen Analyse dieser Daten liegt in den 
dargestellten Bereichen des individuellen Verhaltens und der Grup-
peninteraktion. Darüber hinaus wird das Planspiel insgesamt und 
die Methode LEGO® Serious Play® analysiert. Hierbei geht es u.a. 
um die Frage, inwieweit LSP zur Vergegenständlichung komplexer 
Sachverhalte beiträgt und dadurch das gegenseitige Verständnis in 
einer interdisziplinären Projektgruppe gefördert wird. Eine systemati-
sche Videoanalyse ist geplant, etwa im Zusammenhang mit wissen-
schaftlichen Publikationen. 
ad 4.) Am Ende des Planspiels bewerteten die Teilnehmenden 
das Planspiel anhand eines standardisierten Fragebogens mit 27 
geschlossenen und 5 offenen Fragen zu folgenden Aspekten: (a) 
Planspiel allgemein und Gesamtzufriedenheit; (b) Methode LEGO® 
Serious Play®, (c) Inhalte des Planspiels, (d) Wissenszuwachs. Die 
Auswertung zeigt, dass die Teilnehmenden insgesamt sehr zufrieden 
mit der Projektwerkstatt waren und ein Wissenszuwachs konstatiert 
werden kann (vgl. Folgediagramme). 
16
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Bewertung des Planspiels im Al lgemeinen  
(Mit te lwerte;  N = 47)
Bewertung der Methode LSP  
(Mit te lwerte;  N = 47)
Bewertung der Inhal te des Planspiels  
(Mit te lwerte;  N = 47)
Einschätzung des Wissenszuwachses  
(Mit te lwerte;  N = 47)
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In den offenen Fragen zu Stärken und Schwächen des Planspiels 
und der LSP-Methode wurden insbesondere die Praxisnähe, die 
Visualisierung durch LEGO®, das Darstellen komplexer Beziehungen 
und Einflüsse, die Anwendung von Fachwissen, das interaktive und 
kreative Arbeiten in einer Kleingruppe, die Gleichberechtigung aller 
Teammitglieder und der Spaß am Planspiel durch die Teilnehmer_
innen positiv hervorgehoben. Als Verbesserungsbedarf wurden bei-
spielsweise die zur Verfügung stehende Zeit oder der Wunsch nach 
mehr Inputphasen genannt, was in der Überarbeitung des Planspiels 
und der Materialien entsprechend berücksichtigt werden wird.
FAZIT UND AUSBLICK
Im Projekt „ReLEGO³“ wurde das Planspiel „Projektwerkstatt C² 
– Camshaft China“ entwickelt und umgesetzt, welches Fach- und 
Methodenkompetenzen sowie personale und soziale Kompetenzen 
der Teilnehmenden trainiert. Die Stärken des Planspiels liegen ers-
tens in der hohen Realitätsnähe durch das Fallbeispiel des Aufbaus 
eines neuen Standortes des Automobilzulieferers ThyssenKrupp 
Presta Camshafts in China. Zweitens ermöglicht es die Verwendung 
der Methode LEGO® Serious Play®, komplexe Sachverhalte in drei-
dimensionalen Modellen greifbar darzustellen. Drittens werden durch 
die notwendige Interaktion zwischen den Teilnehmenden koopera-
tive und kommunikative Fähigkeiten trainiert und viertens werden die 
Teilnehmenden dazu aktiviert, über sich und ihre Fähigkeiten sowie 
ihre Rolle im Team zu reflektieren. 
Die pilothafte Durchführung von 6 Planspieldurchgängen sowie 
die Evaluation und das Teilnehmendenfeedback zeigen, dass die 
anvisierten Ziele des Projektes „ReLEGO³“ erreicht wurden. Aus 
diesem Grund wird das Planspiel fester Bestandteil des Lehr- und 
Trainingsangebotes der drei Kooperationspartner werden. An der 
Kompetenzschule der TU Chemnitz soll die Projektwerkstatt im Jah-
resrhythmus im Rahmen des Programmbereiches „Unternehmens- 
und Projektmanagement“ für Promovierende angeboten werden. 
Fokus liegt hier auf dem aktiven Erleben von Herausforderungen 
der Projektarbeit und dem Kennenlernen von Projektmanagement-
Tools. Zum anderen werden Einzelelemente der Projektwerkstatt für 
das Coaching von realen Projektteams im Sinne von Intensivtrai-
nings im Bereich Teamentwicklung und Teamarbeit genutzt. An der 
TU Dresden wird das Planspiel als laufende Übung zur Vorlesung 
„Strategisches Organisationsverhalten“ für Masterstudierende der 
Wirtschaftswissenschaften und des Wirtschaftsingenieurwesens 
angeboten. An der Professur Fabrikplanung und Fabrikbetrieb der 
TU Chemnitz ist das Planspiel im Rahmen der Spring School ein 
ergänzendes Angebot zur Vorlesung „Projektmanagement“ für her-
ausragende Studierende des Maschinenbaus, Wirtschaftsingenieur-
wesens, Systems Engineerings und der Automobilproduktion. 
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1.  HINTERGRUND DES PROJEKTES
Zielgerichtet und gleichzeitig einfühlsam zu kommunizieren ist 
eine der wesentlichen Kompetenzen einer Ärztin/ eines Arztes. Die 
Kommunikation mit dem/der Patient_in dient der Orientierung, der 
Informationsvermittlung, der Entscheidungsfindung und auch der 
Vertrauensbildung. Das Thema der ärztlichen Kommunikation rückte 
in den letzten Jahren immer stärker in den Fokus und ist mittlerweile 
ein wesentlicher Bestandteil der aktuellen Approbationsordnung  
(vgl. AO, 2012). Fähigkeiten und Fertigkeiten in ärztlicher 
Gesprächsführung müssen ab Oktober 2016 gelehrt und geprüft 
werden. ab  Das Thema Kommunikation ist ebenfalls ein Bestand-
teil des Nationalen Kompetenzbasierten Lernzielkataloges Medizin 
(NKLM) der derzeit in einem Abstimmungsverfahren mit den Mit-
gliedsgesellschaften der Arbeitsgemeinschaft der Wissenschaft-
lichen Medizinischen Fachgesellschaften (AWMF e. V.) und den 
Medizinischen Fakultäten in Deutschland überprüft wird. 
An den Medizinischen Fakultäten Dresden und Leipzig wird das 
Thema Kommunikation seit 2009 bzw. 2004 systematisch im  
Präsenzunterricht gelehrt. An der TU Dresden können die Studieren-
den im Medizinischen Interprofessionellen Trainingszentrum (MITZ) 
in der Interaktion mit Schauspielpatient_innen unterschiedliche kom-
.
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munikative Situationen üben (vgl. Ohlenbusch-Harke 2012).  
An der Universität Leipzig erfolgt die Lehre kommunikativer Fertig-
keiten innerhalb eines verpflichtenden zweisemestrigen Kurses der 
Medizinischen Psychologie und Medizinischen Soziologie, in dem 
die Studierenden in Rollenspielen sowie mit Schauspielpatient_
innen kommunikative Situationen üben (vgl. Rockenbauch, Decker, 
& Stöbel-Richter 2006; Rockenbauch, Decker, & Stöbel-Richter 
2008).
In beiden Einrichtungen wurde von den Studierenden immer wieder 
der Wunsch geäußert in Vorbereitung auf die Rollenspiele andere 
Personen („richtige Ärzte“) in Filmen bei Gesprächen beobachten zu 
können. 
2.  ZIEL DES PROJEKTES
So entstand die Idee für eine gemeinsame Plattform, auf der ärztli-
che Gespräche zur Vorbereitung auf eigene Übungen zur Verfügung 
stehen, aber auch die Möglichkeit besteht, sich über das Gesehene 
in einem Forum auszutauschen. Zusätzlich sollte herausgefunden 
werden, welche Studierenden am meisten von der Internetseite 
Gebrauch machen und profitieren, weshalb unterschiedliche sozio-
demographischen Daten sowie Lerntypen und Variablen zum Nut-
zungsverhalten in einem Prä- bzw. Postfragebogen erhoben wurden. 
Zusätzlich zur Fragebogenevaluation sollten Fokusgruppen in 
Dresden und Leipzig stattfinden, in denen die Nutzer_innen zu den 
Vor- und Nachteilen der Plattform befragt werden sollten. 
3.  DIE DURCHFÜHRUNG DES PROJEKTES
Der Projektplan sah vor die Plattform samt aller Inhalte im Som-
mersemester 2013 aufzubauen, um diese dann im Wintersemester 
2013/14 den Studierenden zur Verfügung stellen zu können.  
Diesen Zeitplan konnten wir einhalten. 
4.  IMPLEMENTIERUNG DER PLATTFORM
4.1. Technische Umsetzung
Zum Aufbau der Internetseite gehörte die Suche nach einem ein-
fach zu bedienenden Programm, das es Studierenden beider 
Medizinischer Fakultäten ermöglichen würde auf die Internetseite 
zuzugreifen und welches gleichzeitig erlauben würde Videos und 
Diskussionsforen einzubinden. Aufgrund der Nutzung unterschiedli-
cher Lernplattformen an den beteiligten Hochschulen, entschieden 
wir uns für das Content Management Programm CONTAO zum  
Aufbau der Plattform (Glade & Hübner 2013, 11–18). Die Plattform 
ist unter http://www.ekommed.de abrufbar und wird durch die Medi-
zinische Fakultät der TU Dresden gehostet. Die erstmalige Registrie-
rung auf eKOMMED erfolgt über das jeweilige Studierendenportal, 
um auszuschließen, dass nicht-autorisierte Personen auf die  
Materialien zugreifen können. Bevor die Seite den Studierenden 
zur Verfügung gestellt wurde, erhielten einige dem Projekt naheste-
hende bzw. am Projekt interessierte Personen aus dem Umfeld  
des Projektes einen Zugang und testeten die technische und inhalt-
liche Umsetzung. Deren Feedback ermöglichte es, dass die Seite 
pünktlich zum Semesterstart zur Verfügung gestellt werden konnte. 
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Eine der Herausforderungen  des Projektes war es, Gesprächssi-
tuationen zu generieren, die für Studierende mit unterschiedlichen 
Vorkenntnissen (Dresden: vorklinischer und klinischer Teil, Leipzig: 
vorklinischer Teil) Anreize und weiterführende Erkenntnisse bieten 
würden. Dazu mussten Ärzt_innen gefunden werden, die sich bereit 
erklärten vor der Kamera Gespräche zu führen, und Schauspielpa-
tient_innen trainiert werden. Dabei wurden sowohl „eher gute“ als 
auch „eher schlechte“ Gespräche aufgezeichnet. Die Umsetzung 
„perfekter“ Lehrbuchgespräche wäre nur mit vorgegebenem Rollen-
skript möglich gewesen, was die Authentizität sehr eingeschränkt 
hätte. Aus diesem Grund wurde auf solche Gespräche verzichtet. 
Die Gespräche wurden mithilfe der jeweiligen Medienzentren in 
Dresden mit einer, in Leipzig mit je drei Kameras gedreht  
und anschließend leicht geschnitten. In vier Filmen (aus Leipzig) 
wurden alle drei Einstellungen zusammen auf ein Bild gespielt 
(Split-Screen), bei den anderen vier Filmen (aus Dresden) wurde die 
Kameraeinstellung je nach Redeanteil immer wieder gewechselt. 
Uns interessierte hierbei, welche Aufzeichnungsart der Gespräche 
den Studierenden mehr zusagt. 
4.2. Rechtliche Bedingungen
Zum Erstellen der Nutzungsbedingungen und des Impressums 
von eKOMMED war der Kontakt zu den Datenschutzbeauftragten 
der beiden Universitäten bzw. Fakultäten genauso wichtig wie das 
Studieren anderer Websites und die Konsultation mit dem Justitiariat 
der Universität Leipzig.
4.3. Werbung und Einführung
Die Tutor_innen, welche in Leipzig an der Lehre im o.g. Kurs  
beteiligt sind, wurden frühzeitig eingeladen sich am Projekt zu 
beteiligen und erhielten im Vorfeld des Wintersemesters 2013/14 
mehrere Informations- und Beteiligungsmails, denen jedoch nur 
spärlich nachgekommen wurde. Um sie mit der entstandenen Platt-
form bekannt zu machen, erhielten die Tutor_innen eine halbstün-
dige Einführung. Zusätzlich wurde eKOMMED in Leipzig auch in 
der zeitgleich mit den Kursen stattfindenden Vorlesung vorgestellt. 
Artikel in den jeweiligen Studierendenzeitungen sowie in der Mit-
arbeiter_innenzeitung der Medizinischen Fakultät Leipzig wurden 
veröffentlicht. In den jeweiligen Studierendenportalen wurden Infor-
mationsmeldungen bezüglich der neuen Seite geschaltet.  
Die Kolleg_innen in den jeweiligen Abteilungen in Dresden und 
Leipzig wurden über die Seite in Kurzvorträgen informiert und das 
Projekt wurde zusätzlich über spezielle Poster bekannt gemacht. 
Im MITZ in Dresden wurde zu Beginn jedes Trainingstages eine 
Powerpoint-Folie mit der Bekanntmachung von eKOMMED bei der 
Begrüßung der Studentengruppe eingeblendet und das Projekt kurz 
vorgestellt. Darüber hinaus wurde eine Meldung im universitätsklini-
kumsinternen Intranet geschaltet. 
4.4. Technischer Support
Trotz der Vorstellung der Plattform und die Einführung der Tutor_
innen treten aber immer wieder Schwierigkeiten beim Einloggen, 
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aber auch beim Verwenden der Seite auf („wo finde ich xy“,  
„wie funktioniert die Nutzung mit meinem mobilen Endgerät“…). 
Ein technischer Support der User_innen ist daher sehr hilfreich 
und wurde und wird freundlicherweise durch das Engagement des 
e-Learning, Podcast und neue Medien Beauftragten des Referat 
Lehre der Medizinischen Fakultät Leipzig  Stefan Klemm abgedeckt. 
5.  DIDAKTISCHES KONZEPT DER INTERNETPLATTFORM
5.1. Zielstellung
Das Videoportal soll Studierenden das Betrachten von Arzt-Patien-
ten-Gesprächen in unterschiedlichen Kontexten ermöglich, um sich 
dadurch auf eigene Rollenspiele in den Gesprächsführungskursen 
vorzubereiten („Lernen am Modell“). Die Meinungsbildung und das 
Herausbilden einer eigenen Haltung in Ärztinnen-Patientinnen-
Gesprächen soll durch die Schaffung von Diskussionsforen zu den 
einzelnen Videos ermöglich werden. 
Einen wichtigen Hinweis zum didaktischen Mehrwert der Internet-
seite bekamen wir während der Projektlaufzeit von Niels Seidel, 
Experte für vergleichbare Plattformen. Er empfahl, situations- und 
themenbezogene Zusatzmaterialien sowie Links zur Verfügung zu 
stellen. Dieses Ziel nahmen wir nachträglich in unsere Agenda auf. 
5.2. Umsetzung
Zu jedem Video wurde ein Diskussionsforum (Althaus, 1997; Ham-
mond, 2005) angelegt, in dem jeweils etwa drei Leitfragen die 
Diskussion anregen sollen (Gilbert & Dabbagh, 2005) . So soll bei-
spielsweise den im Video agierenden Ärzt_innen Feedback gegeben 
werden oder aber der Umgang mit Emotionen beleuchtet werden. 
Die Moderation der Beiträge erfolgte durch zwei Personen, sodass 
auch im Urlaubsfall immer eine Person Beiträge kommentieren 
konnte. Um keinen Beitrag zu versäumen, wurde ein Benachrich-
tungssystem für die Moderatorinnen eingerichtet, in das sich auch 
die User_innen der Plattform eintragen können. Die Moderatorinnen 
versuchten ihre Beiträge so zu gestalten, dass sie die User_innen 
zu weiterführenden Überlegungen motivierten. Da die Foren bisher 
eher gering genutzt werden, blieb der Arbeitsaufwand der Modera-
tion bisher in überschaubarem Rahmen.
5.3. Evaluation
Im Vorfeld wurden auch die Evaluationsbögen erstellt und dement-
sprechende Literatur und Fragebögen zur Beurteilung von Lernplatt-
formen studiert. Die daraus entwickelten Prä- und Postfragebögen 
wurden jeweils an drei Testpersonen mit der Think-Aloud-Technik 
(Häder 2006) getestet und daraufhin überarbeitet. 
Die Evaluation wurde über das Evaluationssystem EvaSys erho-
ben. Registrierte User_innen erhielten dazu zu Beginn ihrer Nut-
zung sowie gegen Ende des Semesters eine Aufforderung zur 
Teilnahme an der Evaluation. Auf die Befragung zu Semesterende 
wurde sowohl per Mail als auch auf der Internetseite hingewiesen. 
Zusätzlich sollte eine Evaluation der Seite über die Durchführung 
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von Fokusgruppen mit den Studierenden und die Zahlung einer 
Aufwandsentschädigung von 10 Euro erfolgen. Da dies aufgrund 
der fehlenden Rückmeldung der Studierenden scheiterte, wurden 
Telefoninterviews mit den studentischen Tutor_innen durchgeführt, in 
denen hilfreiche Anregungen zur Umgestaltung der Plattform gesam-
melt werden konnten.
6.  HERAUSFORDERUNGEN WÄHREND DER PROJEKTLAUFZEIT
Eine der größten Herausforderungen für uns war es das Forum in 
der von uns erdachten Form zu realisieren. Die Vorgespräche zu 
technischen Details im Vorfeld der Antragstellung entpuppten sich 
als unzureichend, die Mehrzahl der technischen Probleme kam nach 
und nach zu Tage. So bereitete uns z.B. das Login für die Studieren-
den lange Zeit Kopfzerbrechen. Da eine Shibboleth-Authentifizierung 
nach Fakultät bisher weder in Leipzig noch in Dresden eingerichtet 
ist und so die Studierenden der beiden Fakultäten nicht automatisch 
identifizierbar sind, mussten wir durch die erstmalige Anmeldung 
über das jeweilige Studierendenportal eine vorläufige Lösung finden. 
Dies setzte aber voraus, dass sich die Studierenden aus dem jewei-
ligen Uni-Netz heraus anmelden, was leider für viele ein Problem 
darstellte. 
Eine Möglichkeit, die Plattform den Studierenden noch vertrau-
ter zu machen, wäre eine stärkere Einbindung in den jeweiligen 
Gesprächsführungskursen, was zumindest in Leipzig möglich wäre. 
Die Tutor_innen fühlten sich dazu jedoch oft selbst noch nicht ver-
traut genug mit der Plattform und hätten Unterrichtsentwürfe zur 
Einbindung selbst kreieren müssen. Das war den meisten Tutor_
innen zu Beginn ihrer Tätigkeit zu viel, zumal sie sehr viel Technik 
in die Kursräume hätten tragen müssen. Neben den obligatorischen 
Kameras, noch Laptop und Beamer, dazu müsste der Zugang zum 
Internet im jeweiligen Kursraum sicher gestellt sein; denn erst dann 
ist eKOMMED nutzbar. Viel organisatorischer Aufwand und viele 
Schnittstellen, bei denen alles passen muss, damit der Zugang funk-
tioniert – um auf Nummer sicher zu gehen, bedeutet das mindestens 
30 Minuten vor der jeweiligen Kurszeit vor Ort zu sein – erschwerten 
die Akzeptanz der Plattform und deren Einbindung in den Unterricht. 
Auch die Entscheidung für das Content Managment System CON-
TAO nahm viel Zeit in Anspruch und wäre ohne viel technischen 
Sachverstand von außerhalb des Projektes gar nicht möglich gewe-
sen. Zudem besteht immer noch das Problem, dass die Nutzung 
von eKOMMED mit mobilen Endgeräten aus datenschutzrechtlichen 
Gründen nicht möglich ist. 
Da in Dresden die Filme fakultativ für alle Medizinstudierenden zur 
Verfügung stehen und nicht in einen speziellen Kurs integriert sind, 
bleibt es schwierig die Studierenden zu erreichen. Es besteht aber 
die Möglichkeit, die Plattform in Veranstaltungen anderer Fachberei-
che einzubauen. So führt beispielsweise die Psychosomatik in einer 
Vorlesung Filme auf eKOMMED vor.
Eine weitere große Herausforderung ist die Tatsache, dass die Platt-
form zwar innerhalb eines Semesters fast 140 Nutzer_innen gewin-
nen konnte, doch könnte die Seite noch von mehr Personen und vor 
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allem noch aktiver genutzt werden. Die eingerichteten Foren wurden 
nur selten verwendet, in den Interviews wurde uns oft rückgemel-
det, dass die Diskussionsbeiträge zwar gelesen wurden, aber die 
Hemmschwelle, selbst Einträge zu machen, groß sei. „Wozu selbst 
denken, wenn andere für einen denken“, so der Tenor zur Selbstbe-
teiligung an den Foren.
Eine Frage bezüglich der Forendiskussion konnten wir noch nicht 
ausreichend klären. Einige Studierende meldeten uns zurück, dass 
sie den Eindruck hätten, die Diskussion zu den jeweiligen Gesprä-
chen sei recht schnell erschöpft und sie frage sich, was die Perso-
nen diskutieren würden, die sich erst dann eingeloggt hätten. Eine 
Möglichkeit wäre die Beiträge immer wieder zu löschen, eine andere 
immer neue Fragen zur Diskussion zu stellen, oder auch Foren zu 
bestimmten Gesprächen nach einiger Zeit zusammenzufassen und 
zu schließen und die Diskussion mit neuen Filmen fortzusetzen. 
Letzteres würde voraussetzen, dass wir die Möglichkeit hätten, 
immer wieder neue Gesprächsaufzeichnungen zu drehen, was wie-
derum dementsprechende Ressourcen erfordern würde. 
7.  ÜBERLEGUNGEN FÜR NACHAHMER_INNEN 
Auch wenn viele Studierende sich zusätzliche Lehrmaterialien zum 
Unterricht wünschen, bedeutet das nicht zwangsläufig, dass sie 
diese dann auch nutzen. Zeitmangel und andere Interessen stehen 
der Nutzung vehement im Wege. 
Die flächendeckende Einführung eines E-Learning-Tools benötigt 
(wenn es denn läuft) einen Zeitraum von mindestens drei Semes-
tern.
Ein E-Learning-Tool lässt sich nur einführen, wenn es dezidiert in 
den Präsenzunterricht eingebunden wird. Dazu gehören Unterrichts-
entwürfe für die Lehrenden, aber auch technische Schulung und 
Support für die Lehrenden.
Darüber hinaus ist es kaum möglich, ein E-Learning-Tool dieses 
Umfangs ohne die Hilfe von Personen mit umfassenden Informatik-
kenntnissen zu erstellen.
Ein E-Learning-Tool einzurichten, auf das Studierenden von unter-
schiedlichen Universitäten, die unterschiedliche Lernplattform-Sys-
teme nutzen, zugreifen können, ist verbunden mit einem sehr hohen 
und für Laien nicht im Voraus einschätzbaren Mehraufwand an Zeit 
und Ressourcen.
8.  FORTFÜHRUNG DES PROJEKTS
Im kommenden Sommersemester werden wir versuchen die Platt-
form weiter zu betreuen, da wir stark davon ausgehen, dass die 
Nutzungs- und Zugriffszahlen auch in Vorbereitung einer Klausur 
zum Thema und für die Prüfungsvorbereitungen des OSCE (10. 
Semester in Dresden) ansteigen werden. In diesem Zusammenhang 
erhoffen wir uns mehr ausgefüllte Postfragebögen, um eine Antwort 
auf die Frage, wer in welcher Art von dieser Plattform profitiert, zu 
erhalten. Die durch die Interviews und auch die bereits eingegan-
genen Postfragebögen erhaltenen Rückmeldungen zum Design der 
Webseite hoffen wir einbauen zu können. Diesbezüglich sind wir auf 
den technischen Support anderer angewiesen. 
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Um die Seite dauerhaft in Betrieb zu lassen, benötigen wir unun-
terbrochenen technischen Support und auch die Mittel, um weitere 
Materialien zu erstellen und die Foren zu betreuen. Das Portal wäre 
gut dazu geeignet, alle Materialien zum Thema Kommunikation 
zu sammeln und allen Mitarbeiter_innen und Studierenden einer 
oder mehrerer Fakultäten zur Verfügung zu stellen. Somit könnte 
ein hilfreiches Instrument zur Unterstützung der flächendeckenden 
Umsetzung eines Längsschnittcurriculums Kommunikation in der 
medizinischen Ausbildung geschaffen werden. 
9.  UNSER HERZLICHES DANKESCHÖN FÜR ALLE  
HILFELEISTUNGEN GEHT AN
 – Ronny Hesse vom RZ der Medizinischen Fakultät Dresden
 – das Referat Lehre der Universität Leipzig, das uns durch die Hilfe 
von Stefan Klemm beim Aufbau und der Pflege der Seite sowie 
das Integrieren unserer Fragebögen ins Evaluationssystem Eva-
Sys durch Herrn Henze unterstützte 
 – die Kolleg_innen an den Kameras Fred Meier, Katharina Krauel, 
Gerald Goepfert, Felix Fabian Hallmann und beim Schnitt Walde-
mar Scheible und Gerald Goepfert vom Zentrum für Medien und 
Kommunikation der Universität Leipzig sowie vom Medienzentrum 
der TU Dresden 
 – die mitwirkenden Ärzt_innen und alle Schauspielpatient_innen
 – sowie die Mitarbeiter_innen vom Verbundprojekt „Lehrpraxis im 
Transfer“.
 – Niels Seidel von der IHI Zittau
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WERKSTATTBERICHT ZUM LEHR-LERN-PROJEKT ‚MONARCHIE UND ADEL –  
FORSCHUNGSORIENTIERTES PROJEKTLERNEN IN KLEINGRUPPEN‘
PROJEKTLEITUNG
Prof. Walter Schmitz
TU Dresden, Lehrstuhl für Neuere deutsche Literatur und Kulturgeschichte
Prof. Frank-Lothar Kroll
TU Chemnitz, Lehrstuhl für Europäische Geschichte des 19. und 20. Jahr-
hunderts
PROJEKTMITARBEITER
Mario Müller, B.A., Julia Kasperczak, B.A., Martin Guß, B.A.
AUTOREN DES WERKSTATTBERICHTS
Frank-Lothar Kroll und Walter Schmitz unter Mitarbeit von Martin Guß
ZIELSTELLUNGEN UND METHODIK DES LEHR-LERN-PROJEKTES
Im Wintersemester 2013/2014 führten der Dresdener Lehrstuhl für 
Neuere deutsche Literatur und Kulturgeschichte und der Chemnitzer 
Lehrstuhl für Europäische Geschichte des 19. und 20. Jahrhunderts 
das gemeinsame interdisziplinäre Lehrprojekt Monarchie und Adel 
durch. Themen waren die Entwicklung monarchischer Repräsentati-
onskultur vom späten 18. bis zum frühen 20. Jahrhundert zum einen, 
die künstlerische und insbesondere die literarische Auseinanderset-
zung mit monarchischen Herrschaftstypen, welche die europäische 
Aufklärung und ihre Gegenbewegungen begleitete, zum anderen. 
Diese Inhalte eignen sich in besonderem Maße für die fachüber-
greifende Arbeit aus literaturwissenschaftlicher und geschichts-
wissenschaftlicher Perspektive, da monarchische Symbolpolitik 
eng an künstlerische Ausdrucksformen gekoppelt ist, aber auch 
die monarchiekritischen Diskurse des Untersuchungszeitraums zu 
weiten Teilen im Medium der Literatur ausgetragen wurden. Allein 
das gemeinsame Interesse für einen Untersuchungsgegenstand 
bedeutet jedoch noch keine Interdisziplinarität. Es galt innerhalb des 
Lehrprojektes, die methodische Anschlussfähigkeit zwischen den 
beiden Fachgebieten mit Blick auf diesen Themenkomplex heraus-
zuarbeiten, aber auch methodische Schwierigkeiten in der Zusam-
.
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menführung ihrer Erkenntnisinteressen deutlich zu machen. Dabei 
konnten mit den Studierenden exemplarisch auch generalisierbare 
Fragestellungen interdisziplinärer Forschung zwischen germanis-
tischer Literaturwissenschaft und Geschichtswissenschaft erörtert 
werden.
Kernziel der Veranstaltung war die Vorbereitung der Studierenden 
auf ein eigenständiges, forschungsorientiertes Arbeiten nach  
dem Studium. Dabei wurde besonderer Wert darauf gelegt, Metho-
den im Dialog mit der Forschung erfahrbar zu machen; die syste-
matische und vollständige Erschließung des Forschungsstandes zu 
einer je spezifischen Fragestellung war unabdingbar; der Weg zu 
den Quellen wurde damit geöffnet. Dieses zweifellos aufwendigere, 
am Anspruch genuiner Forschungsarbeit orientierte Vorgehen sollte 
gegenüber dem Rückgriff auf Handbuchwissen etabliert werden,  
der gerade in den zeitlich knapp strukturierten modularisierten Stu-
diengängen allzu oft eine gründliche Recherchearbeit ersetzt. Die 
studentischen Beiträge, die als Studienleistung den Abschluss des 
Lernprojektes bildeten, wurden an der Fähigkeit zu selbständigem 
Arbeiten innerhalb des Forschungsfeldes gemessen. Das konnte 
durch die Leistung umfassender Überblicksdarstellungen, aber – in 
einigen Fällen – auch durch die eigenständige Arbeit an Desideraten 
geschehen.
Die interdisziplinäre Komponente des Projektes erwies sich gerade 
für die Orientierung an der Forschungspraxis als unverzichtbar. Es 
galt stets, einen kulturwissenschaftlichen Ansatz zu verfolgen. Im 
Austausch der germanistischen Seminargruppe der TU Dresden  
mit der geschichtswissenschaftlichen Seminargruppe der TU Chem-
nitz wurde die fachübergreifende Kommunikation erprobt, und den 
Studierenden wurden dank methodischer Vergleiche zunächst  
erst einmal die – nur scheinbar selbstverständlichen – Paradigmen 
des eigenen Fachs bewusster.
GESTALTUNG DES PROJEKTES IM SEMESTERVERLAUF
Die beiden Projektpartner Prof. Frank-Lothar Kroll und Prof. Wal-
ter Schmitz fanden sich durch ihre fachliche Spezialisierung im 
Bereich einer Kulturgeschichte der Monarchie in der Entwicklung zur 
Moderne zusammen.1 Durch ihre Zusammenarbeit kam zu der inter-
disziplinären Komponente der Lehrveranstaltung eine interuniversi-
täre hinzu, die freilich gegenüber einer an einem Ort konzentrierten 
Lehrveranstaltung einen organisatorischen Mehraufwand bedeutete. 
Eine Besonderheit der Veranstaltung war, dass zwei Seminargrup-
pen zunächst parallel zueinander arbeiteten, jedoch in zuvor fest-
gelegten Abständen Ergebnisse austauschten, aufeinander Bezug 
1  Zu nennen sind die Habilitation von Walter Schmitz „Kulturkönige“ (München 
1988) und der von ihm herausgegebene Sammelband „Adel in Schlesien und Mitteleuro-
pa. Literatur und Kultur von der Frühen Neuzeit bis zur Gegenwart“ (München 2013), des 
weiteren zahlreiche Aufsätze und die Betreuung einschlägiger Qualifikationsarbeiten. Von 
Frank-Lothar Kroll liegen als einschlägige Buchveröffentlichungen vor: „Die Hohenzol-
lern“ (München 2010), „Preußens Herrscher“ (als Herausgeber, 4. Aufl. München 2009), 
„Die Herrscher Sachsens“ (München 2004) sowie zahlreiche Aufsätze zur monarchischen 
Symbolpolitik, zu internationalen dynastischen Beziehungen und zu sozialgeschichtlichen 
Aspekten der Monarchie im 19. Jahrhundert.
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nahmen und miteinander ins Gespräch kamen; so blieben zwar 
die fachlichen Konturen bestehen, wurden aber in ein gemeinsam 
erarbeitetes Gesamtbild zur fachübergreifenden Problemlage ein-
gebracht.
Die beiden Partnerseminargruppen begannen zu Beginn des 
Semesters damit, die Seminarthemen in ihr jeweiliges fachliches 
Forschungsfeld einzuordnen – sowohl in selbstständiger Arbeit der 
Studierenden als auch gemeinsam innerhalb der Seminargruppen. 
Zur betreuten Recherchephase gehörte die Erstellung kommentier-
ter Bibliografien, die in den Seminaren gemeinsam besprochen wur-
den, um einen Überblick über die Forschungsliteratur zum Thema zu 
gewinnen. Anschließend entwickelte die Dresdner Seminargruppe 
Überlegungen zur historischen Kontextualisierung der literarischen 
Untersuchungstexte sowie daran anschließend Möglichkeiten zur 
Interpretation dieser Texte im kulturgeschichtlichen Kontext der Herr-
schaftsdiskussion und -legitimation. 
Analog dazu behandelte die Chemnitzer Gruppe methodische Prä-
missen der Verschränkung von Politik- und Kulturgeschichte. Eine 
tiefer gehende Behandlung der einzelnen Seminarthemen gehörte 
wiederum zum selbstständigen Arbeitsbereich der Teilnehmer_innen. 
Sie wurde in bewährter Seminarstruktur in Kurzvorträgen den Semi-
nargruppen vorgestellt und diskutiert. Ergänzend führten die Pro-
fessoren in Aspekte ihrer Forschungsarbeiten zum Thema ein. Am 
Ende jeder Sitzung wurde das Erarbeitete durch die Referent_innen 
und Professoren kurz zusammengefasst. Einige der Einführungen 
und alle Zusammenfassungen wurden auf Video aufgenommen und 
der Partnerseminargruppe übermittelt;     
das gleiche gilt für die abschließenden Diskussionsrunden zu den 
jeweiligen Abschnitten des Seminars – einmal in der Anfangsphase, 
dann noch einmal zum Ende des Semesters. Die übermittelten 
Materialien der Partnerseminargruppe zu sichten, war den Studie-
renden zur selbstständigen Vorbereitung aufgegeben. Besprochen 
wurden sie gemeinsam im Seminar. 
Die vorvorletzte Sitzung des Seminars bildete eine Blockveranstal-
tung, bei der die beiden Seminargruppen in Dresden zusammenge-
führt wurden und gemeinsam drei Doppelstunden zu insgesamt 4,5 
Zeitstunden gestalteten. Die Blocksitzung wurde intensiv vorbereitet, 
nicht nur in Absprache der Projektmitarbeiter untereinander. Eine 
Videokonferenz zwischen beiden Seminargruppen im Vorfeld des 
Treffens diente dazu, den Ablauf zu vereinbaren und Fragen aus-
zutauschen, auf die sich die einzelnen Gruppen noch einmal gezielt 
vorbereiten konnten. Bei dem Treffen selbst stellten die Teilnehmer_
innen in Form von Impulsreferaten neuerlich ihre Arbeitsergebnisse 
vor, die seit der Vorstellung in den Referaten bereits weiterentwickelt 
und durch die Anregungen aus den Seminardiskussionen, in Abspra-
che mit den Professoren sowie durch den Austausch zwischen den 
Partnerseminargruppen ergänzt worden waren. In einer anschlie-
ßenden Diskussion zwischen allen Teilnehmer_innen des Lehrpro-
jektes wurden noch einmal die methodischen Schnittstellen beider 
Fächer deutlich hervorgehoben, dabei auch auf konkrete Beispiele 
aus den Impulsreferaten eingegangen. Es wurden jedoch auch 
Erkenntnisinteressen der beiden Wissenschaftsfelder herausgestellt, 
deren Verknüpfung methodische Schwierigkeiten bereitet.
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Als grundlegend erwies sich dabei die Frage nach dem Verhältnis 
von Öffentlichkeit und politischer Legitimation. Mit der Entwicklung 
der medialisierten Öffentlichkeit im 18. Jahrhundert werden auch die 
Fragen von Herrschaft und Politik auf deren Foren verhandelt, frei-
lich ohne dass eine verlässliche Wirkungskette damit etabliert wäre. 
Was die öffentliche Meinung sein soll, ist ja wiederum Verhandlun-
gen preisgegeben. Außerdem intervenieren die Instanzen des auf 
seine Eigenständigkeit bedachten Staates immer wieder in diesem 
Meinungsbildungsprozess. Gerade hier, von diesem kommunika-
tionsgeschichtlichem Ansatz her, zeigt sich, dass die Geschichts-
wissenschaft von der Zusammenarbeit mit Literatur- und auch mit 
Kunstwissenschaft zu profitieren hätte. Denn öffentliche Meinung 
bildet sich aus vielerlei Impulsen. Dazu gehören nicht nur Expertise 
und solche Sachtexte, wie sie für gewöhnlich im Quellenspekt-
rum der Geschichtswissenschaft auftauchen – etwa die damaligen 
Monarchietheorien, die in der Veranstaltung auch behandelt wur-
den –, dazu gehören auch Kunstwerke und literarische Texte, über 
die wiederum in kritischen Kommentaren weiter verhandelt wird. 
Öffentlichkeit bedeutet also zugleich die Frage nach gesellschaftlich 
verfügbarem Wissen und dessen Folgen für Gesellschaft und Politik 
und insbesondere für Legitimation und Akzeptanz von Herrschaft um 
1800. Auf diesen Fluchtpunkt liefen zahlreiche der Diskussionen zu, 
und wir haben es als Erfolg unserer gemeinsamen Arbeit bilanziert, 
dass den Studierenden die Kontur dieses fachübergreifenden Pro-
blems sehr viel deutlicher wurde als zu Beginn und dass sie auch 
begonnen haben, eigenständige Argumentationen zur genaueren 
Erkenntnis zu entwickeln.
EVALUATION UND SEMINARLEISTUNGEN
Als abschließende Seminarleistung verfassten die Teilnehmer_innen 
des Lehrprojektes Artikel, die allesamt plausibel die jeweilige 
Fachperspektive zu einem kulturgeschichtlichen Zugriff auf das 
Projektthema verbanden. Nach Angaben der Studierenden halfen 
dabei zum einen die inhaltlichen Anregungen aus den Sitzungen, 
zum anderen wurden die Kontakte zwischen den Dresdner und 
Chemnitzer Seminarteilnehmer_innen auch über die Veranstaltun-
gen hinaus genutzt – insbesondere für gegenseitige Beratung zur 
Nachrecherche. Mit wichtigen Hinweisen zu einschlägiger Literatur 
und Recherchetechniken im eigenen Wisssensgebiet konnten sich 
die Projektteilnehmer_innen helfen, teilweise auch mit inhaltlichen 
Fragen. Die Umsetzung innerhalb der Artikel blieb freilich den Stu-
dierenden selbst überlassen, wobei für eine gute Vorbereitung dieser 
Eigenleistung spricht, dass alle Teilnehmer_innen die Prüfungsleis-
tung der Veranstaltung bestanden haben – die meisten mit guten 
bis sehr guten, nur wenige mit zumindest befriedigendem Ergebnis. 
Das Projekt bot inhaltlich zahlreiche Anschlussmöglichkeiten für die 
Erarbeitung der Artikel, welche die Teilnehmer_innen auch nutzten, 
sodass sich die Themen nicht doppelten. Einige Teilnehmer_innen 
wählten darüber hinaus ein Thema, das in der Veranstaltung selbst 
nicht behandelt wurde, sich aber in den größeren Themenkomplex 
ergänzend einfügt. Sie bewiesen gerade hierdurch, dass sie metho-
dische Fähigkeiten in der Veranstaltung erworben haben und 
imstande sind, diese auf ein selbstständig erarbeitetes Thema zu 
übertragen. In der Bewertung der entsprechenden Seminarleis-
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tungen wurde dies dementsprechend honoriert. Den beiden Semi-
nargruppen werden in Absprache mit den Verfassern ausgewählte 
Artikel gegenseitig zur Verfügung gestellt, um auch die Ergebnisse 
der Veranstaltung gemeinsam zu nutzen.
In der Mitte des Semesters wurde in den Seminargruppen sowohl 
eine anonymisierte schriftliche Evaluation durchgeführt als auch ein 
direktes Feedbackgespräch – mit dem Ziel, etwaige Defizite des 
Projektes zu erkennen und bei der weiteren Gestaltung zu berück-
sichtigen. Dabei waren die Hauptergebnisse der beiden Evaluati-
onstypen weitgehend deckungsgleich. Das offene Gespräch half, 
die Probleme in der gemeinsamen Diskussion genau zu benennen 
und zugleich gemeinsam Lösungsmöglichkeiten zu erarbeiten. Es 
zeigte sich beispielsweise, dass in der Dresdner Seminargruppe 
fast zu viele Seminarinhalte geplant waren. Der daraus entstehende 
zeitliche Verzug, die notwendige mehrfache Umstrukturierung des 
Seminarplans wurde von den Teilnehmer_innen als negativer Kritik-
punkt angeführt. Dabei wurde deutlich, dass die Zeitanteile, die für 
die Auswertung von Materialien der Partnergruppe sowie zur Vor-
bereitung der gemeinsamen Sitzung nötig waren, bei der Planung 
unterschätzt wurden. Hier konnte bei der weiteren Planung der Ver-
anstaltung korrigierend eingegriffen werden, indem der Seminarplan 
etwas verkürzt wurde und die Seminarteilnehmer_innen zur Sich-
tung der Materialien der Partnerseminargruppe konkretere Aufga-
benstellungen erhielten, die eine zügige Auswertung ermöglichten. 
In der Chemnitzer Seminargruppe gab es vereinzelt Kritik an man-
gelnder Betreuung zur Qualitätssicherung der Studierendenreferate. 
Auch hier betonten die Teilnehmer_innen zum Ende des Semesters 
eine Verbesserung in der weiteren Entwicklung der Einzelsitzun-
gen. Die Teilnehmer_innen beider Seminargruppen bewerteten die 
persönliche Betreuung bei der Vorbereitung ihrer abschließenden 
Seminarleistungen als sehr gut: Erarbeitete Bibliografien und The-
menvorschläge wurden sowohl in Einzelgesprächen mit dem Pro-
fessor als auch innerhalb der Seminargruppen ausgewertet. Auch 
stellten die Teilnehmer_innen zum Anschluss der Sitzungen häufig 
Fragen, welche die fortlaufende Arbeit an ihrem Thema betrafen. 
Hier konnten gemeinsam Antworten gefunden werden. Bei der 
gemeinsamen Blockveranstaltung standen in den Pausen beide Pro-
fessoren für Fragen zu ihrem Fachbereich zur Verfügung.
Die Akzeptanz des Seminarkonzepts vonseiten der Seminarteilneh-
mer_innen hat sich im Verlauf des Projektes entwickelt. So wurde 
im ersten Drittel des Semesters noch vermehrt Skepsis geäußert, 
ob sich die durchaus interessanten und zur Diskussion anregenden 
Materialien, die unter den Partnerseminaren ausgetauscht wurden, 
auch wirklich zu einer gemeinsamen Thesenbildung ausbauen 
ließen. Spätestens bei der Blocksitzung gelang eben diese Integra-
tion – mit vielerlei inhaltlichen Bereicherungen zu den Einzelthemen. 
Die Vorbereitung in den Einzelgruppen hat sich dabei als nützlich 
erwiesen, und dies wurde von den Studierenden auch entsprechend 
betont. So gab es von beiden Gruppen zahlreiche Rückmeldun-
gen über Aspekte der Seminarthesen der jeweils anderen Gruppe, 
die im Verlauf der gemeinsamen Arbeit ergänzend gewirkt haben. 
Auf dieser Basis entwickelte sich schnell eine Diskussion, aus der 
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heraus auch gemeinsame Schlüsse gezogen wurden. Wir haben in 
Anschluss an die Sitzung einen zusammenfassenden Thesenkata-
log erstellt und den Seminarteilnehmer_innen zur Verfügung gestellt, 
um diese Ergebnisse noch einmal zu visualisieren.
AUSBLICK
Das Lehrprojekt hat in unterschiedlicher Weise eine Reihe von 
Folgeprojekten befördert. Thematisch wird es aktuell in einer Vorle-
sung unter dem Titel ‚Fürsten der Kultur‘ in Dresden fortgeführt. Eine 
gemeinsame Vorlesung der Projektpartner zum Thema, bei der die 
Vorlesungsanteile der beiden Professoren per Videomitschnitt an 
Dresdner und Chemnitzer Studierende übermittelt werden, ist für ein 
späteres Semester geplant. Eine ebenfalls geplante gemeinsame 
Exkursion nach Berlin, Potsdam und Wiepersdorf musste aufgrund 
organisatorischer Zwänge verschoben werden. Dabei sollen in der 
Potsdamer Schlosslandschaft, an Erinnerungsorten Friedrichs II. 
und Friedrich Wilhelms IV. in Berlin sowie am ehemaligen Wohnsitz 
Bettine und Achim von Arnims auf Schloss Wiepersdorf die The-
sen und Informationen der Vorlesung rekapituliert und anschau-
lich gemacht werden; beide Veranwortliche – Frank-Lothar Kroll 
und Walter Schmitz – werden die ertragreiche Zusammenarbeit 
jedenfalls fortführen. Die Erprobung webbasierter universitätsüber-
greifender Arbeit hat zukünftige Projekte beider Partner nachhaltig 
beeinflusst. Die Konzeption und technische Umsetzung von Video-
aufnahmen innerhalb von Lehrveranstaltungen konnte ebenso opti-
miert werden wie der Austausch von Unterrichtsmaterialien über das 
Internet – eine Erfahrung, die uns einen professionellen Umgang mit 
dem Internetmedium zur Erweiterung der Lehre in Zukunft einfacher 
gestaltet. So wurden und werden z. B. vom Dresdner Lehrstuhl für 
Neuere deutsche Literatur und Kulturgeschichte Videovorlesungen 
an das tunesische Partnerinstitut in Gabès übermittelt. Besonders 
erwünscht aber wäre es uns, das skizzierte Modell einer interdiszip-
linären Zusammenarbeit zweier Partnerseminargruppen in ähnlicher 
Form in sächsischer interuniversitärer Zusammenarbeit noch einmal 
aufzunehmen.
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1.  EINLEITUNG
1.1. Umfeld und übergeordnete Ziele
Die Lehre unterliegt einem ständigen Zwang zum Wandel. Durch 
die sich fortwährend ändernden Inhalte im Lehrstoff und Anforderun-
gen an die Studierenden müssen auch die Lehr- und Lernkonzepte 
angepasst werden. Es setzt sich zunehmend die Einsicht durch, 
dass nicht jede Lehrform für jeden Stoff gleichermaßen gut geeignet 
ist.
Ein Fach, in dem bisherige Lehrformen nur begrenzt geeignet sind 
den Stoff zu vermitteln, ist durch ihre computergestützte Vorgehens-
weise die Fertigungsplanung (NC-Planung). Gesamtziel des Projek-
tes Provi-LK war es, eine für die charakteristischen Inhalte dieses 
Fachs geeignete Lehr- und Lernplattform zu entwickeln. Dabei sollte 
der Schwerpunkt vor allem auf der Nutzung digitaler Medien und 
selbstgesteuertem Lernen liegen. Als zusätzliches Lernangebot ist 
die Plattform zur Ergänzung für die klassischen Lehrformen an der 
Hochschule gedacht. Die Umsetzung wurde mit einem modularen, 
erweiterungsfähigen Charakter und durch Einbezug der Zielgruppe, 
Studierende der Informatik und der Produktionstechnik, durchgeführt.
.
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Damit war bereits in der Entwicklungsphase eine hohe Lehrpraxis-
nähe gewährleistet. Vordergründig für die Projektumsetzung war: 
 – Einbezug der Studierenden in allen Phasen des Projektes
 – Nutzung moderner Virtualisierungsstechnik
 – Einbettung in ein zeitgemäßes Lehr- und Lernkonzept
 – Außerordentlich hohe Praxisnähe
 – Gewährleistung des ergänzenden Charakters 
Provi-LK soll den Studierenden die Komplexität, Tiefe und Bedeu-
tung der Fertigungsplanung näher bringen. Hierzu wurde mit moder-
nen Mitteln der Virtualisierung ein Hilfsmittel für den Einstieg in 
dieses Fachgebiet entwickelt.
1.2. Motivationssituation
Die im Grundstudium des Maschinenbaus gelehrten Grundlagen der 
Fertigungstechnik sind im Hauptstudium innerhalb der Vertiefungs-
richtung Produktionstechnik zielgerichtet anzuwenden. Es werden 
Inhalte der Fertigungsplanung vermittelt, die auf der Anwendung des 
Grundlagenwissens Fertigungstechnik basieren.
Zunehmend wird festgestellt, dass bei vielen Studierenden auf der 
Ebene des technischen und praktischen Handelns Grundlagen und 
eigene Erfahrungen fehlen und damit der zu vermittelnden Theorie 
der praktische Bezug fehlt. Dadurch ergeben sich ein fehlendes Ver-
ständnis für die Fertigungsprozesse mit Ihrer Wirkung, mangelhafte 
Handlungskompetenz bei dem Entwurf und der Auslegung von Pro-
zessen und Prozessketten, sowie der Prozessdurchführung mittels 
CNC-Maschinentechnik. Der fehlende Praxisbezug kann auch durch 
die derzeit angebotenen Praktika im Grund- und Hauptstudium nicht 
ausreichend kompensiert werden.
1.3. Die Fertigungsplanung
Ein folgerichtiges Planungsvorgehen ist gekennzeichnet durch das 
stete Springen zwischen den drei Ebenen Fertigungssystem, Ferti-
gungsplanung und Fertigungsprozess (Abbildung 1: Schematische 
Darstellung Zusammenspiel Planung, System  
und Prozess). Dabei wird innerhalb der Planung das System ausge-
wählt, welches den Prozess ausführt. Dieser wird wiederum inner-
halb der Planung spezifiziert. System und Prozess sind sehr eng 
miteinander verknüpft, was in vielen Zwangsbedingungen, die sich 
gegenseitig beeinflussen und die Planungsmöglichkeiten begrenzen, 
resultiert. Das auszulegende System besteht aus Werkstück, Werk-
zeugmaschine, Werkzeug und Spannmittel. Ziel der Planung ist es 
für jedes dieser Teilsysteme ein (oder mehrere) konkrete Vertreter 
auszuwählen, die zusammen geeignet sind, den geplanten Prozess 
auszuführen.
Der Prozess als Abfolge von Arbeitsgängen (AG) seinerseits muss 
so ausgelegt werden, dass er geeignet ist, ein Fertigteil entspre-
chend der Vorgaben für das zu fertigende Teil hervorzubringen. Eine 
vom System getrennte Auslegung des Prozesses ist nicht möglich. 
Als Arbeitsgang betrachtet man den Teil des Prozesses, der durch 
eine Maschine, mit einem Werkzeug innerhalb der gleichen Span-
nung des Werkstückes durchgeführt werden kann. Dieser in der 
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Fertigungsplanung klar definierte Zeitbereich wird zur Ermittlung 
der Prozessparameter auf fertigungstechnischer Ebene dem Pro-
jekt zu Grunde gelegt. Die Arbeitsganggestaltung (AG-Gestaltung) 
beruht auf der durch den Planenden durchzuführenden Festlegung 
aller notwendigen Parameter, mit der das Werkzeug das Werkstück 
bearbeitet. Jeder Arbeitsgang verändert das Werkstück, sodass es 
sowohl einen Zustand des Werkstückes vor der Bearbeitung als 
auch nach der Bearbeitung gibt. Der Werkstückzustand nach der 
Bearbeitung innerhalb eines Arbeitsganges dient als Ausgang für 
den darauffolgenden Arbeitsgang.
Abbi ldung 1:  Schematische Darstel lung Zusammenspiel  Planung, System  
und Prozess
2.  DAS KONZEPT
2.1. Didaktisches Konzept
Für eine teilweise Umsetzung des Planungsvorgehens sind inner-
halb des Projektes sechs Handlungen von zentralem Interesse 
gewesen:
 – Auswahl geeigneter Fertigungsverfahren und ihrer Parameter 
 – Auswahl geeigneter Werkzeuge 
 – Auswahl einer geeigneten Werkzeugmaschine und Festlegung 
der Prozessschrittfolge 
 – Konfiguration der Bearbeitungsmaschine und Optimierung der 
Prozessschrittfolge 
 – Inbetriebnahme und Kontrolle der festgelegten Prozessschrittfolge
 – Auswertung der Ergebnisse des virtuellen Fertigungsprozesses 
Das richtige Ausführen einer Handlung bzw. der Planung erfordert 
Wissen und Erfahrung in Bezug auf Prozess und System. Da zu 
Beginn beides nicht vorausgesetzt werden kann, wurde ein Stu-
fenkonzept erarbeitet, das sich schrittweise der Thematik unter 
vereinfachenden Annahmen nähert. Im Gegensatz zur klassischen 
Aufbereitung von Lehrinhalten ist hier nicht die Umfänglichkeit des 
Systems begrenzt, sondern die Interaktionsmöglichkeiten mit die-
sem. So soll der Lernende Folgen und Ursachen seines Handels 
stets in aller Fülle erkennen und nachvollziehen können. Um dies zu 
erreichen, sind die Aufgaben (A) so gestaltet, dass stets ein vollstän-
diges Fertigungssystem virtuell präsent ist (sowohl optisch als auch 
funktional) und die vorzunehmende Handlung nur einen kleinen 
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Teil davon betrifft. Die Aufgabenstellung bezieht sich zunächst auf 
ganz konkrete Sachverhalte mit expliziten Hinweisen zur Durch-
führung. Ein daran gekoppelter Grundlagenteil (G) vermittelt vorab 
Wissen, das der Lernende zum Lösen der Aufgabe benötigt. Mit 
fortschreitendem Lernerfolg werden die Teile größer, womit auch die 
zu berücksichtigenden Auswirkungen zunehmen. Unterstützt wird 
der Lernende dabei durch eine statische Informationsquelle zu allen 
relevanten Themen, die mit seinem Handeln verknüpft sind, genannt 
„Nachlesen“. Hier wird besonderes Augenmerk auf eine möglichst 
niedrige Zugangsschwelle zu diesem Wissen gelegt. Auftretende 
Wissenslücken, die dem Lernenden beim Bearbeiten der Aufgaben 
auffallen, soll dieser innerhalb einer Umgebung erschließen können. 
Zum grundsätzlichen Lernen mit Provi-LK motiviert eine Einstiegs-
sequenz (EMO – Einstieg, Motivation, Orientierung), die auch den 
Umgang mit der Plattform erläutert (Abbildung 2: Bereiche der Lern-
plattform).
Abbi ldung 2:  Bereiche der Lernplat t form
Anschließend und darauf aufbauend folgen die Grundlagenteile 
und Einstiegsaufgaben 1 bis 3 im Bereich „Lernen“ (Abbildung 3: 
Stufenkonzept des Lerninhaltes). Abschnitt 1 bezieht sich lediglich 
auf das Fertigungssystem mit seinen o. g. Bestandteilen. Diese 
werden innerhalb eines Videos ausführlich vorgestellt und müssen 
im Anschluss durch den Benutzer als digitales 3D-Modell identi-
fiziert und nacheinander ausgewählt werden. Die angebotenen 
Alternativen sind in der Art eingeschränkt, dass es jeweils durch 
eine optische Überprüfung der Modelle nur eine Lösung gibt. Die 
vier ausgewählten Teilsysteme werden im Anschluss als virtuelles 
Fertigungssystem angezeigt. So soll der Übergang von der Realität, 
repräsentiert durch ein Video, in die Virtualität, verkörpert durch ein 
3D-Modell, erleichtert werden.
Abbi ldung 3:  Stufenkonzept des Lerninhal tes
Der zweite Abschnitt baut auf das zuvor ausgewählte virtuelle Fer-
tigungssystem auf und befasst sich mit der Fertigungstechnik zum 
Prozess. Hier sollen Stellgrößen für den Prozess so ermittelt wer-
den, dass eine konkrete Vorgabe erreicht wird. Durch die zu Beginn 
aus Abschnitt 1 vorliegende Auswahl ist diese Vorgabe nicht zu 
erreichen. Durch die simple Erhöhung der technologischen Para-
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meter Drehzahl und Vorschub ist diese nicht erfüllbar. Erst durch die 
Variation des gewählten Werkzeuges wird schließlich die Aufgabe 
lösbar. Daraufhin wird eine Simulation verfügbar, die wiederum das 
virtuelle Fertigungssystem zeigt und diesmal die aus der Aufgaben-
stellung stammende Bewegung in Form der Werkstückbearbeitung 
zeigt. Hier wird das statische System um die Bewegung, die es für 
die Durchführung eines Prozesses benötigt, erweitert. Dem Benutzer 
werden dabei die Grundgrößen zur Bewegung vermittelt und auch 
die komplexen Abhängigkeiten dieser vom Fertigungssystem. Dies 
geschieht auf mathematischer Basis und entspricht den Grundlagen 
und auch darauf aufbauendem Vertiefungswissen der Fertigungs-
technik. Der Übergang ist dabei fließend und kann zunächst ohne 
die mathematischen Zusammenhänge erfasst werden. Die Ausein-
andersetzung mit diesen geschieht bei Interesse des Nutzers. 
Abschnitt 3 bezieht sich auf den Prozessablauf. Hier ist zu erkennen, 
dass für die vollständige Bearbeitung eine zeitliche Abfolge unter der 
Einhaltung einer bestimmten Reihenfolge notwendig ist.
2.2. Technisches Konzept
Durch die Vorgabe des Einsatzes von digitalen Medien ergeben sich 
unterschiedliche Eigenschaften, die die Plattform haben muss.
Grundlegend war das Ziel eine freie Umgebung zu schaffen, die 
zunächst keinen Beschränkungen, wie es bei existierenden Plattfor-
men der Fall ist, unterliegt. Dies betrifft zum einen die Einstiegshür-
den, die z.B. durch eine abgeschlossene Benutzergruppe entsteht. 
Die Plattform soll daher frei für jeden zugänglich sein. 
Weiterhin muss uneingeschränkt gewährleistet werden, dass eine 
hohe Flexibilität der Hard- und Serverleistungsfähigkeit vorliegt. Zu 
Beginn des Projektes ließ sich eine konkrete Hardwareanforderung 
nicht abschätzen und wurde somit mit einem Maximum angenom-
men. Kommerzielle Webhoster schieden damit aus, zumal dort 
nicht alle softwareseitigen Bedingungen erfüllt werden konnten. Die 
Notwendigkeit zur Entwicklung einer eigenen Plattform war somit die 
Folge.
Weiterhin sollte eine modulare Gestaltung gegeben sein, die 
es ermöglicht bei Bedarf neue Komponenten zu entwickeln und 
zunächst ohne Einschränkungen zu implementieren. Konkret für 
die Umsetzung wurden zu Beginn folgende Softwarekomponenten 
festgelegt:
 – JScript (Umsetzung der virtuellen Modelle, Berechnungsabläufe, 
Webseiten)
 – Apache 2.2.22 (Webserver)
 – Roxy Fileman (Dateibrowser)
 – MySQL 14.14.
 – Ubuntu Linux 3.5.0-44
Wichtig für die Darstellung der Plattforminhalte ist eine Festlegung 
für eine Full HD-Bildschirmauflösung, da einige Inhalte für die 
Anzeige bislang nicht ohne weiteres skaliert werden können. Die 
Plattform wurde mit ihren Komponenten so angelegt, dass sie auch 
auf regulären Webservern, wie sie an Hochschulen oder kommerzi-
ell verfügbar sind, benutzbar ist.




Die Umsetzung der avisierten Funktionen geschah unter strikter 
Nutzung direkt web-fähiger Komponenten, die in einem Browser 
im Standardzustand lauffähig sind. Zusätzliche Plugins, wie sie die 
meisten im Netz verfügbaren Lösungen mit einem hohen Visualisie-
rungsniveau nutzen, sollte umgangen werden, um eine vollständige 
Plattformunabhängigkeit zu gewährleisten. Die erforderlichen Kom-
ponenten zur Umsetzung des Konzeptes wurden wie folgt besetzt:
3.1. Datenhaltung
Die Datenhaltung erfolgt nahezu vollständig über eine Datenbank. 
Verwendet wurde der Quasi-Standard MySQL in der Version 14.14. 
Für jedes Objekt wird ein Link zu der auf dem Server liegenden 
Datei gespeichert. Textinhalte werden direkt in der Datenbank 
gespeichert. 
Auch die einzelnen Seiten der Plattform liegen in der Datenbank. 
Sie werden entsprechend der Aufrufe zur Laufzeit generiert und um 
die benötigten Inhalte angereichert. Damit wurde ein Werkzeug zur 
vollständig dynamischen Webseitenverwaltung umgesetzt. Dies bie-
tet erhebliche Vorteile bei der Verwaltung und der Verknüpfung der 
Inhalte. Lediglich die Landingpage liegt direkt auf dem Server. Über 
sie erfolgt der erste Datenbankaufruf zum Erzeugen der restlichen 
Seiten.
3.2. Datenverwaltung
Die Daten in der Datenbank werden über zwei Systeme verwaltet – 
entweder das Content-Management-System (CMS) oder den Daten-
bankeditor (Abbildung 4). 
 
Abbi ldung 4:  Datenbankedi tor  ( l . )  und CMS (r. )
Der Datenbankeditor erlaubt Zugriff auf alle Inhalte der Datenbank 
und steht nur den Systemadministratoren zur Verfügung. Das CMS 
dagegen bietet einen beschränkten Zugriff auf die medialen Inhalte 
der Seiten und Unterseiten (Texte, Bilder, Formeln, Videos sowie 
das Anlegen neuer Seiten). Ein direkter Zugriff auf Datenbankele-
mente ist nicht möglich. Durch diese Zweiteilung wird die Möglichkeit 
geschaffen, Wartungs- und Erweiterungsarbeiten von Studenten 
durchführen zu lassen, ohne volle Zugriffsrechte vergeben zu müs-
sen. Darüber hinaus besteht ein üblicher SFTP-Zugriff, welcher die 
Verwaltung der Gesamtstruktur des Servers ermöglicht. 




Aus Gründen der Laufzeit war eine clientseitige Berechnung der 
3D-Inhalte erforderlich, da aktuelle Server um mehrere Größenord-
nungen zu wenig Rechenleistung besitzen, um derart dateninten-
sive Berechnungen für mehrere Clients gleichzeitig durchzuführen 
zu können. Die Entscheidung fiel somit auf eine vollständige 
clientseitige Berechnung der Anzeigeinformationen. Die einzige 
Möglichkeit dies unter der Prämisse direkter Webfähigkeit zu 
bewerkstelligen war die Darstellung der interaktiven 3D-Inhalte 
komplett über WebGL. Dieser relativ neue Quasi-Standard wird 
von allen gängigen Browser unterstützt. Er bietet ein 3D-Grafik-
Programmierinterface für Webbrowser. Auf diesem aufbauend 
wurden mittlerweile verschiedene Grafikengines entwickelt. 
Bereitgestellt und programmiert werden alle über JavaScript, 
welches jeder Browser nativ interpretieren kann. 
3.4. Kinematik
Technisches Kernelement zur Erstellung und Bereitstellung der 
Maschinenkinematik ist die VMTE (Virtual Machine Tool Environ-
ment) (Erler & Eßers 2012). Diese stellt steuerbare vorkonfigurierte 
Maschinenmodelle bereit (Abbildung 5). 
Abbi ldung 5:  VMTE mit  Model l  e iner Mikromat 4V
Die Maschinenmodelle werden vorab mit den  
folgenden Bestandteilen erzeugt:
 – einer Beschreibung des kinematischen Maschinenaufbaus,
 – den 3D-Dateien
 – sowie allgemeinen Daten zur Maschine.
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Die Aufbaubeschreibung erfolgt über eine Konfigurationsdatei. Sie 
enthält Angaben zu den Achsen der Maschinen, die deren Verhalten 
steuern und verknüpft diese mit den 3D-Dateien, die zur Darstellung 
benötigt werden. Die allgemeinen Daten zur Maschine umfassen 
bspw. die Bezeichnung oder das Gewicht.
Die VMTE erledigt zudem die Berechnung der Achspositionen ent-
sprechend der Vorgaben aus dem Bearbeitungsprogramm. 
Mit der webbasierten VMTE steht dem interessierten Nutzer ein 
umfangreiches Werkzeug zur Verfügung, um seine Fertigungs- 
planung virtuell auszuprobieren und untersuchen zu können  
(Eßers et al. 2013).
3.5. Parameterlogik
Zum „spielerischen“, intuitiven Erlernen komplexer Zusammenhänge 
der fertigungstechnischen Inhalte wurde eine Parameterlogik ent-
wickelt und umgesetzt. Sie bildet objektbasiert die mathematischen 
Verknüpfungen der technischen Größen der Teilsysteme ab. Diese 
lassen sich manipulieren (z.B. mittels Schiebereglern) und die Logik 
stellt die verfügbaren Ergebnisse bereit (Abbildung 6). 
 
Abbi ldung 6:  Parameter logik in Aufgabe 2
Jede technische Größe lässt sich als Zielgröße oder Einstellwert 
definieren, sodass jedes beliebige Szenario modelliert werden kann. 
VERSTETIGUNG /  VERVIELFÄLTIGUNG
Nach Beendigung dieses Projekts im Rahmen „Lehrpraxis im Trans-
fer“ wird die weitere Betreuung der Plattform über studentische 
Hilfskräfte, die aus Haushalts- und eventuell noch einzuwerbenden 
Drittmitteln der Arbeitsgruppe finanziert werden, unter fachlicher 
Anleitung des Antragstellers sichergestellt. Die Lehrveranstaltungen 
Fertigungstechnik I und II sowie Fertigungsplanung I und II / Teilefer-
tigung sind auch Bestandteil der modularisierten Ausbildung inner-
halb der Fakultät Maschinenwesen der TU Dresden. Die weitere 
Nutzung des Kurses ist damit gegeben. 
Weiterhin folgen im Anschluss zum Projekt und dessen Inhalte wei-
tere Veröffentlichungen. Die Plattform wird zudem aktiv in entspre-
chenden Fachkreisen bekanntgemacht. Weiterführende Arbeiten 
werden durch die Zusammenarbeit innerhalb des Zentrums virtueller 
Maschinenbau unterstützt.
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PROBLEMSTELLUNG UND LÖSUNGSANSATZ
Am Anfang standen die unabhängigen und übereinstimmenden 
Beobachtungen von drei Doktoranden aus verschiedenen Teildis-
ziplinen der Ingenieurwissenschaften: Nahezu alle der von ihnen 
in Projekt- und Abschlussarbeiten betreuten Studierenden hatten 
keine oder unzureichende Kenntnisse in den Feldern Simulation, 
symbolisches und numerisches Rechnen, Datenverarbeitung und 
-auswertung sowie Programmierung. Einerseits werden dadurch die 
erzielbaren Ergebnisse studentischer Arbeiten massiv eingeschränkt 
und andererseits bedeutet dies für Lehrende, dass, sie dieses ‚wis-
senschaftliche Handwerkszeug’ jedes mal erneut und  neben dem 
eigentlichen Betreuungsprozess vermitteln müssen. Darüber hinaus 
erschwert es den Studierenden die Anwendung der im Studium 
erlernten Methoden auf Probleme und Fragestellungen die im spä-
teren Berufsleben auf sie zukommen. Üblicherweise werden mathe-
matisch orientierte Methoden, z.B. Koordinatentransformationen 
oder das Lösen von Differentialgleichungen, an der Tafel erklärt und 
mit abstrakten, konstruierten Beispielen ‚veranschaulicht’. Bereits die 
Lösung dieser akademischen Beispiel-Aufgaben erfordert von den 
Studierenden oft einen erheblichen Rechenaufwand. Andererseits 
ist durch die Abstraktionen und Vereinfachungen in vielen Fällen der 
Bezug zu Anwendungen nur schwer erkennbar.  Dies führt dazu, 
.
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dass bei den Studierenden keine ausreichende Wertschätzung für 
das notwendige Handwerkszeug besteht und dieses letztlich auch 
nicht ausreichend eingeübt und beherrscht wird.
Aus diesen Beobachtungen leitete sich die Idee für eine Lehrver-
anstaltung ab, die entsprechendes Handwerkszeug anhand von 
Beispielen mit möglichst hohem Realitätsbezug vermittelt. Neben 
den konkreten Kenntnissen und Fertigkeiten wird dabei implizit die 
Botschaft transportiert: Auch zunächst sehr kompliziert erscheinende 
Methoden lassen sich am Ende auf einige Zeilen Quellcode reduzie-
ren und zur Beantwortung konkreter, realistischer  Fragestellungen 
nutzen – es lohnt sich also sie zu verstehen. Zielgruppe für eine sol-
che Lehrveranstaltung sind Studierende aller Ingenieursdisziplinen 
genauso wie der Naturwissenschaften.
TECHNISCHE UMSETZUNG
Praktikabel ist eine derartige Lehrveranstaltung nur, wenn ein hin-
reichend großes und gut erschlossenes Reservoir an Werkzeugen 
zur Verfügung steht. Die Programmiersprache Python erfüllt zusam-
men mit den zugehörigen Programmbibliotheken in hervorragender 
Weise die notwendigen Anforderungen, um wissenschaftlich-
technische Probleme  aus sehr vielen Bereichen zu lösen. Zudem 
erleichtert die Sprachspezifikation von Python die Aneignung der 
Programmiersprache und gewährleistet die Verständlichkeit des 
resultierenden Quellcodes. Darüber hinaus stehen alle notwendigen 
Komponenten unter OpenSource-Lizenzen, d.h. sie sind kostenfrei 
verfügbar und bis ins Detail studierbar.
DIDAKTISCHES KONZEPT
Die klassische Art der Wissensvermittlung im Ingenieurbereich ver-
läuft aus Sicht der Studierenden, vereinfacht gesagt, in zwei Pha-
sen: a) Konsum und b) Verarbeitung. Phase a) wird üblicherweise 
mittels Vorlesungen realisiert, während Phase b) in Übungen und 
Praktika  sowie idealerweise mit einem größeren Anteil an interakti-
ven Lehr-/Lernformen stattfindet. Der erhöhte Betreuungsaufwand 
führt jedoch oft dazu, dass Phase b) komplett in das Selbststudium 
verlagert wird – wo sie dann bisweilen zu kurz kommt.
Es ist jedoch möglich von diesem tradierten Muster abzuweichen, 
wenn dies sinnvoll ist. Für den Anwendungsorientierten Pythonkurs 
für Ingenieure wurde deshalb ein Blended-Learning-Konzept (d.h. 
eine ausgewogene Mischung aus Präsenzveranstaltungen und 
E-Learning-Modulen) basierend auf dem Prinzip des umgedreh-
ten Unterrichts (flipped classroom, [1]) erarbeitet. Das bedeutet, 
dass die Wissensvermittlung (Phase a) mithilfe von Screencasts in 
das Selbststudium verlagert wird, während die knappe Ressource 
Präsenzzeit für die Bearbeitung der komplexen Übungsaufgaben 
(Phase b) mit Unterstützung durch Tutor_innen zur Verfügung steht.
Nach einer Einführungsveranstaltung (Präsenz) fanden Online-
Phasen und Präsenzveranstaltungen im Wechsel statt. Eine 
Online-Phase bestand dabei jeweils aus zwei ca. 25-minütigen 
Screencasts, den zugehörigen Präsentationsfolien und inhaltlich 
abgestimmten, online zu beantwortenden Verständnisfragen. Das 
Medium Screencast, d.h. ein Video, bei dem nur ein Bildschirminhalt 
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zu sehen und ein_e Sprecher_in zu hören ist, eignete sich für den 
Inhalt des Kurses am besten. In den Videos wurde das Hauptaugen-
merk auf die Programmierung in Form der sukzessiven Eingabe von 
Quellcode in einer Eingabeaufforderung („Shell“) gelegt. Dadurch 
kann dem Entstehen des Programms in Echtzeit beigewohnt wer-
den was die Verständnistiefe gegenüber dem reinen Lesen von 
(längeren) Programmen erhöht. Die gesprochenen Kommentare 
lenken zusätzlich die Aufmerksamkeit auf die jeweiligen Schlüssel-
stellen. Außerdem wurden grundlegende Informationen, Funktions-
Übersichten und Hintergründe in Form einer Folien-Präsentation 
dargestellt. Die Wechsel zwischen den Folien und dem Quelltext 
wirken dabei sowohl als Gliederung des Videos, als auch als Auflo-
ckerung. Alle im Video gezeigten Folien wurden den Studierenden 
zusammen mit den Übungsaufgaben zum Download bereitgestellt. 
Als begleitende Verständnisfragen wurden folgende Aufgabentypen 
eingesetzt: Quellcode-Ergänzung bzw. -Berichtigung, Vorhersage 
von Ausgaben, Datentypen und Variableninhalten auf Basis gege-
benen Quelltextes sowie Auswahlfragen (Multiple Choice). Diese 
Aufgaben bzw. die zugehörigen Code-Fragmente waren bewusst 
überschaubar gehalten – in Abgrenzung zu den komplexen und 
anwendungsnahen Übungsaufgaben für die Präsenzveranstaltung. 
Um (interessante) Aufgaben mit Realitätsbezug in zumutbarer Zeit 
bearbeiten zu können, wurde hierfür die komplexe Aufgabenstellung 
in Teilaufgaben zerlegt und damit der Lösungsweg bereits weitest-
gehend vorgezeichnet. Außerdem wurde der Programmieraufwand 
durch die Vorgabe eines Quellcode-Gerüsts reduziert, sodass sich 
die Studierenden auf die algorithmischen Schlüsselstellen konzen-
trieren konnten. Die Präsenzveranstaltung fand in einem PC-Pool 
statt, wobei eine doppelte Besetzung der PCs aus didaktischen 
Gründen erwünscht wurde. Unterschiedliche Lösungsansätze sowie 
auftretende Probleme und Fragen können dadurch im Gespräch 
unmittelbar reflektiert werden. Programmierfehler werden oft beim 
Tippen durch den Partner bzw. die Partnerin erkannt. In der Infor-
matik ist ein ähnlicher Ansatz als Paarprogrammierung bzw. „Pair 
Programming“ bekannt.
Insgesamt wurden folgende Themen behandelt
 – Symbolisches Rechnen (Computer Algebra)
 – Numerisches Rechnen und Simulation
 – 2D-Visualisierung
 – 3D-Visualisierung
 – Objektorientierung und fortgeschrittene Programmierung
 – Grafische Benutzerschnittstellen mit PyQt
 – Numerische Datenauswertung
 – Laufzeitoptimierung
 – Kommunikation mit externe Hard-
ware (Messgeräte, Mikrocontroller)
Als Leistungsnachweis wurde semesterbegleitend ein Programmier-
beleg angefertigt. Dazu wurden Themenstellungen vorgegeben, die 
Teilnehmer_innen aber auch ermutigt, eigene Fragestellungen zu 
bearbeiten.
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Die nachfolgende Abbildung fasst die didaktische Leitidee und den 
Methoden- und Medieneinsatz zusammen:
Inhaltlich bildete die Dynamik von Mehrkörpersystemen den roten 
Faden des Kurses. Dieses Gebiet ist (zumindest in seinen Grundla-
gen) Bestandteil jeder Ingenieurausbildung und bietet ausreichend 
Potenzial für interessante Fragestellungen. Andererseits ist es ver-
gleichsweise anschaulich und eignet sich gut für graphische Darstel-
lungen in 2D und 3D. Mit dem Mehrkörper-Simulationspaket PyMbs 
stand zudem ein umfangreiches Python-Programm zur Verfügung, 
an dem die Möglichkeiten von Python-basierten Lösungen demonst-
riert werden konnte.
DURCHFÜHRUNG, EVALUATION UND SCHLUSSFOLGERUNGEN
Das beschriebene Konzept wurde im Wintersemester 2013/2014 
an der TU Dresden und der TU Bergakademie Freiberg umgesetzt. 
Die Screencasts wurden mit Unterstützung des Medienzentrums der 
TU Dresden vorab produziert, wobei der dafür notwendige Aufwand 
zunächst unterschätzt wurde. Im Vergleich zu einem Vortrag vor 
Publikum, wo gelegentliche suboptimale Formulierungen oder noch 
einmal neu angefangene Sätze kein großes Problem darstellen 
bzw. sich ohnehin nicht ändern lassen, ist der Anspruch an einen 
guten Screencast deutlich höher. Dadurch ergab sich sowohl für das 
Einsprechen als auch für die Postproduktion ein erheblicher Zeitauf-
wand, der aber mit zunehmender Erfahrung abnahm.
Die zweite Säule der E-Learning Komponente stellten die Online-
Verständnisfragen dar. Eine Herausforderung dabei war, die beab-
sichtigten Quelltext-bezogenen Aufgabenformate (siehe oben) 
geeignet umzusetzen. Die in OPAL integrierte Plattform ONYX stellte 
sich zum Zeitpunkt ihrer Evaluierung dafür als ungeeignet heraus, 
da die syntaktische Richtigkeit der Quelltextfragmente durch die For-
matierung zerstört wurde.2 Deshalb wurde im Rahmen des Projektes 
eine Eigenentwicklung vorgenommen3 und erfolgreich eingesetzt.
Die Präsenzveranstaltungen fanden an der jeweiligen Uni in einem 
PC-Kabinett mit entsprechend vorbereiteten Rechnern statt, wobei 
ein Teil der Studierenden eigene Notebooks verwendete. Die Anwe-
senheit mehrerer Betreuer hat sich als sehr nützlich erwiesen. 
Dadurch wurde ausreichend Raum zur Diskussion individueller Fra-
gen und alternativer Lösungswege geschaffen.
Eine positive Überraschung war, dass über die Hälfte der Belegar-
2 Inzwischen steht durch die Weiterentwicklung von ONYX entsprechende  
Funktionalität weitestgehend zur Verfügung.
3 Siehe http://www.codequiz.org.
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beiten ein selbst gewähltes Thema statt eines vorgegebenen zum 
Inhalt hatte. Gegenstand der Belege war zum Teil die Auswertung 
von Daten aus anderen Lehrveranstaltungen, bzw. Praktika und 
SHK-Projekten. Außerdem wurden von einigen Studierenden eigen-
ständige (wissenschaftliche) Fragestellungen entwickelt und diesen 
mithilfe von Beleg-Programmen nachgegangen. Das Angebot der 
Online-Betreuung, d.h. Fragen zum Beleg per Email oder per OPAL-
Forum zu klären, wurde nur sehr zurückhaltend aufgenommen und 
stattdessen die gemeinsame Diskussion am Bildschirm bevorzugt. 
Für den Kurs war das kein prinzipielles Problem, allerdings könnte 
es ein Hinweis darauf sein, dass E-Mails und Foren für Quelltext-
bezogene Beratungsanliegen von Studierenden nicht die ideale 
Kommunikationsform darstellen sondern der persönliche Austausch 
präferiert wird. Nach Einschätzung der Autoren sind für eine effi-
ziente inhaltliche Diskussion über Quelltext neben dem direkten 
Gespräch am Bildschirm spezielle Kommentierungsfunktionen, wie 
sie z.B. auf der Plattform „github“4 verwendet werden, hilfreich. Dort 
wird durch Darstellung und Anordnung eine klare Trennung zwi-
schen Quelltext und zugehörigem Kommentar erreicht. In Emails 
oder Foren-Beiträgen ist diese Trennung und damit die gesamte 
Diskussion aufwendig.
Auf eine umfassende Evaluation des Kurses wurde von Beginn an 
Wert gelegt. Dadurch dass die Teilnehmenden sowohl in der Online- 
4 Siehe http://www.github.com (webbasierter Hosting-Dienst für  
(freie) Software-Projekte)
als auch in der Präsenzphase unmittelbar Zugang zu einem Com-
puter hatten, bot sich ein in OPAL integrierter Fragebogen an. Durch 
eine Evaluation aller Einzelveranstaltungen (in Dresden) konnte die 
Lehrveranstaltung prozessbegleitend weiterentwickelt werden. Im 
Einzelnen wurden folgende Aspekte jeweils in einer fünfwertigen 
Skala erfasst:
 – Passgenauigkeit der Inhalte bzgl. des Lehrziels
 – Aufbereitung der Inhalte
 – Anforderungsniveau
 – Tempo des Screencasts
 – Schwierigkeitsgrad der Übungsaufgaben
 – Qualität des Lehrmaterials (Folien, Quelltextvorgaben)
 – Qualität der Betreuung durch die Tutoren
 – Neuigkeit/Nützlichkeit der vermittelten Inhalte
Ein wichtiger Aspekt der Evaluation waren die Freitextfelder. Darüber 
teilten die Studierenden wertvolle konkrete Hinweise (z.B. Informa-
tionsbedarf, wann mitgetippt werden soll und wann nicht, zur Video-
Qualität, zu den Verständnisfragen etc.), allgemeines Lob, aber auch 
Kritik mit.
Häufigste Kritikpunkte waren die Schwierigkeit und der Umfang 
der Übungsaufgaben. Vor dem Hintergrund des angestrebten 
Anwendungsbezuges ist dies ein entscheidender Punkt. Die 
Übungsaufgaben wurden bewusst auf einem fortgeschrittenen Kom-
plexitätsniveau gewählt, um zu verdeutlichen, dass mit den vorge-
stellten Werkzeugen realitätsnahe Probleme gelöst werden können. 
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Nicht zuletzt durch das heterogene Vorwissen innerhalb der Grup-
pen waren einige Teilnehmende insbesondere mit den Aufgaben 
zum symbolischen und numerischen Rechnen überfordert. Daraus 
leitet sich die Konsequenz ab, die entsprechenden Übungsaufga-
ben zu überarbeiten: Am Anfang der jeweiligen Übung sollten weni-
ger komplexe Teilaufgaben gestellt werden und erst anschließend 
sowie darauf aufbauend die anspruchsvolleren Aufgaben, die mehr 
Hintergrundwissen erfordern, folgen. Ggf. sollten diese als optional 
gekennzeichnet werden, um einer Demotivation der Studierenden 
vorzubeugen.
Allerdings ist anhand der numerischen Evaluationsergebnisse zu 
vermuten, dass eine gewisse subjektiv wahrgenommene Überforde-
rung durchaus positiv auf den Kenntniszuwachs wirkt5.
Ein allgemeines Fazit der vergleichsweise aufwendigen und „hoch-
aufgelösten“ Evaluation ist, dass damit wertvolle Informationen 
über die Lehrveranstaltung erhoben werden, welche aber einerseits 
ausgewertet und andererseits auch umgesetzt werden müssen. Ins-
besondere die Umsetzung stellt angesichts der begrenzten Ressour-
cen eine erhebliche Herausforderung dar.
5 Beispielsweise in der Übung zum symbolischen/numerischen Rechnen: mehr als 
80% fanden den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben „deutlich“ oder „etwas“ zu hoch. Ebenfalls 
mehr als 80% stimmen der Aussage „Durch diese Übung habe ich inhaltlich etwas nützliches 
gelernt“ voll zu.
AUSBLICK
In den Natur- und Ingenieurwissenschaften sind die Studienpläne 
der einzelnen Studiengänge  zumeist sehr voll, neue Lehrveranstal-
tungen zu etablieren ist mithin sehr schwierig, da eine neue Lehrver-
anstaltung praktisch immer Verzicht auf eine andere Veranstaltung 
bedeutet. Aufgrund der mit den Bologna-Reformen eingeführten 
Modulstruktur und den damit verbundenen formellen Anforderungen 
ergeben sich zusätzliche Herausforderungen. Obwohl aus Sicht der 
Projektverantwortlichen ein solcher Kurs fester Bestandteil der Inge-
nieurausbildung sein sollte, ist eine feste Verankerung im Curriculum 
leider nicht absehbar. An der TU Dresden wurde allerdings versucht, 
basierend auf den Erfahrungen des Projekts, eine Anpassung der 
Informatik-Ausbildung im Grundstudium der Ingenieurwissenschaf-
ten zu erreichen. Die Ersetzung von JAVA durch Python als Lehr-
sprache würde den Studierenden bereits zu einem frühen Zeitpunkt 
die auf Python-Basis vorhandenen Werkzeuge verfügbar machen. 
Ein expliziter Einführungskurs im Hauptstudium wäre damit über-
flüssig bzw. könnten dann tiefergehende Fragestellungen behandelt 
werden. Dieser Versuch scheiterte jedoch im zuständigen Gremium.
Eine Fortführung des Kurses ist an die Finanzierung von Tutor_
innen gebunden. Für den Fall, dass zukünftig keine Hilfskräfte für 
die Betreuung der Präsenzveranstaltungen zur Verfügung stehen, 
wird aber zumindest eine eingeschränkte Durchführung des Kurses 
angestrebt: Das Online-Material steht nach wie vor zur Verfügung 
und an Stelle der zweiwöchentlichen Übungen treten zwei bis drei 
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Konsultationen im Verlauf des Semesters, die von den Projektbetei-
ligten auf freiwilliger Basis angeboten werden. Bei dieser Variante 
wird von den Teilnehmenden ein höheres Maß an Eigeninitiative 
verlangt und damit wohl nur ein kleinerer Kreis an Studierenden 
erreicht.
LITERATUR
Marco Ronchetti (June 2010): “Using video lectures to make teaching 
more interactive”, International Journal of Emerging Technologies in Lear-
ning (iJET) 
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1.  EINLEITUNG: HINTERGRUND ZUR IMPLEMENTIERUNG  
EINES CMOOCS IN DIE HOCHSCHULLEHRE
Die Präsenz der Neuen Medien verändert die Lebens- und vor allem 
Arbeitswelt. Bedingt durch die digitale Vernetzung gibt es verstärkt 
Möglichkeiten, zeit- und ortsunabhängig auf Informationen zuzu-
greifen, was sich nachhaltig auf Wissen und Lernprozesse auswirkt. 
Neue Kommunikations- und Kollaborationswege verändern Denken 
und Handeln und wirken sich auch auf den Umgang mit Informa-
tionen aus. Neben der Strukturierung der Informationsflut durch 
entsprechende Strategien, bedarf es einer Anpassung der Wis-
sensaneignungsprozesse. Massive Open Online Courses (MOOCs) 
als offene Lehr-Lern-Arrangements haben das Potenzial, diesen  
Entwicklungen Rechnung zu tragen und die Bildungskultur der 
nächsten Jahre zu beeinflussen (Masters 2009). So stehen Hoch-
schulen vor der Herausforderung, Studierende auf zukünftige 
Berufswelten vorzubereiten und Handlungskompetenzen zu fördern. 
Dadurch ist nicht mehr nur die Vermittlung von fachlichem Wissen 
relevant, sondern auch die Entwicklung von Sozial-, Selbst- und 
Methodenkompetenzen. Insbesondere die Förderung des selbst-
gesteuerten Lernens, das die Basis der offenen Kurskonzeption von 
MOOCs darstellt, ist ebenfalls eine wichtige Grundlage dafür, sich 
lebenslang selbstständig weiterbilden zu können.
.
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Vor diesem Hintergrund wurde der Saxon Open Online Course 
(SOOC) konzipiert. Im Mittelpunkt des Vorhabens stand die Erpro-
bung eines MOOCs in der Hochschullehre, der die konnektivistische 
Leitidee nach Siemens (2005) umsetzt. Entgegen der in den Medien 
präsenten MOOC-Darstellungen, die sich in der Regel auf soge-
nannte xMOOCs beziehen (vgl. Schulmeister 2013), wird Lernen in 
cMOOCs als Prozess aufgefasst, bei dem Verbindungen von den 
Teilnehmenden zu spezialisierten „Knoten“, d. h. anderen Perso-
nen, Dokumenten und weiteren Informationsquellen, hergestellt 
werden. Die Fähigkeit zum Aufbau und zur Pflege dieser Wissens-
netzwerke stellt eine Kernkompetenz des 21. Jahrhunderts dar und 
stand im Fokus der Konzeption und Durchführung des SOOC13 und 
SOOC1314. Vor dem Hintergrund, dass der Zugang zu Informati-
onen so umfassend und dynamisch geworden ist, dass es kaum 
mehr möglich ist, alles Notwendige zu wissen und zu können, zielten 
die Kurse auf die Aneignung von Kompetenzen und Techniken, um 
Informationen und Quellen zu finden, zu verwenden und weiterge-
ben zu können.
In der öffentlichen Wahrnehmung dominieren weiterhin die soge-
nannten xMOOCs. In diesen stellen Professorinnen und Professo-
ren Lerninhalte meist in Form von Videovorträgen online bereit und 
durch den Einsatz automatisierter Tests wird tausenden Lernenden 
eine zertifizierte Teilnahme an den Kursen ermöglicht. Dagegen 
stand das Schwesterformat, die sogenannten cMOOCs, bislang 
nicht in gleicher Weise im Fokus der Aufmerksamkeit. Der Grund 
dafür kann unter anderem in der deutlich schwierigeren Integration 
in die etablierte Hochschullehre gesehen werden. xMOOCs dage-
gen nutzen in erster Linie den distributiven Charakter des Internets, 
um eine große Anzahl an (oft weit verteilten) Teilnehmenden zu 
erreichen, halten ansonsten jedoch weitgehend an den gewohnten 
Konturen akademischer Bildungsangebote fest (d. h. festgelegtes 
Lernziel, gemeinsame Lerninhalte, feste Agenda, die Lehrperson als 
Wissensvermittler, Lernerfolgskontrollen etc.).
Im deutschsprachigen Raum wurden bereits mehrere cMOOCs 
durchgeführt (bspw. OPCO11, OPCO12, MMC13, COER13), wobei 
eine Implementierung im Hochschulkontext fehlte. Im Rahmen des 
SOOCs sollte ein erster Beitrag zur Schließung dieser Lücke in 
Forschung und Lehre geleistet werden, weshalb sich das Kursange-
bot primär an Studierende richtete. Dadurch wurden konkrete prak-
tische Erfahrungen eines solchen offenen Lehr-Lern-Arrangements 
in der institutionellen Lehre gesammelt, auf deren Basis didaktische, 
technische und organisatorische Handlungsempfehlungen abgeleitet 
werden.
2.  DER SAXON OPEN ONLINE COURSE (SOOC)
2.1. Die Teilnehmenden
Im Rahmen des Projektes wurde der SOOC im Sommersemester 
2013 (SOOC13) und im Wintersemester 2013/2014 (SOOC1314) 
durchgeführt. Er konnte sowohl an den Technischen Universitäten 
in Dresden und Chemnitz als auch an der Universität Siegen für 
ausgewählte Studienmodule angerechnet und somit als Beispiel 
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für hochschulübergreifende Lehre realisiert werden. Abhängig vom 
jeweiligen Studiengang und der Hochschule hatten die Studieren-
den je nach Umfang der Beteiligung1 die Möglichkeit eine bestimmte 
Anzahl an Credit Points zu erwerben. Darüber hinaus nahmen 
ebenfalls Hochschulmitarbeiter_innen und aufgrund des offenen 
Konzeptes auch externe Interessierte am SOOC teil, sodass sich 
das Vorwissen, die Motivationen und Präferenzen der Teilnehmen-
den stark unterschieden. Insgesamt hatte der SOOC13 242 Teilneh-
mende, im Rahmen des SOOC1314 waren es 152.
2.2. Die Kursinhalte
Nr. SOOC13 SOOC1314
1 Lernen 2.0 – Theorien und 
Ansätze
Lernen und Lehren 2.0 – (Lern-)Theorien  
und Gestaltungsansätze
2








menbedingungen – rechtlich, 
politisch, persönlich
Offene Bildungsressourcen erstellen und 
weitergeben: Werkzeuge und Hilfsmittel
4
Lernen 2.0 in Organisatio-
nen – Zukunft von Aus- und 
Weiterbildung
E-Portfolios, Learning Analytics und Co.:
Methoden zur Beobachtung und Analyse 
digital vernetzter Lernprozesse
Tabel le 1:  Themen in den beiden SOOC-Durchläufen
1  Als Leistungen im Kurs galten das Verfassen eigener Blogbeiträge und gegensei-
tiges Kommentieren, das Bearbeiten von gestellten Portfolioaufgaben sowie das Schreiben 
von Impulsbeiträgen oder Zusammenfassungen für einen Themenblock. Eine detaillierte 
Übersicht über die Anerkennung des Kurses sowie die nötigen Aufgaben und Credit Points 
finden Sie hier: http://www.sooc1314.de/ueber-den-sooc1314/erwerb-von-credit-points/.
Inhaltlich waren beide Kursdurchläufe selbstreferentiell angelegt, 
sodass das Kurskonzept und die theoretische Fundierung des 
Lehr-Lern-Arrangements darin aufgegriffen und praktisch umgesetzt 
wurden. In einer neunwöchigen Onlinephase setzten sich die Teil-
nehmenden mit den vorangegangen Schwerpunkten auseinander 
(vgl. Tabelle 1).
2.3. Der Ablauf
Aufgrund der erwarteten Unsicherheiten der Studierenden im 
Rahmen eines solch offenen Kursformates entschieden sich 
die Veranstalter_innen für die Durchführung eines Auftakt- und 
Abschlussworkshops vor Ort ergänzend zur Online-Phase. Darin 
sollten Erwartungshaltungen, Vorwissen und Motivation der Teilneh-
menden erfasst und organisatorische Fragen geklärt werden. Um 
externe Teilnehmende nicht auszuschließen, wurden die Workshops 
ebenfalls online durchgeführt. In der Online-Phase lief jeder der vier 
Themenblöcke nach einem wiederkehrenden Schema ab: Zu Beginn 
des 14-tägigen Blocks wurde ein Input in Form eines Beitrags auf 
dem Kursblog gegeben. In diesem wurde das Thema eingeleitet, 
Materialien bereitgestellt, Lernaktivitäten vorgeschlagen und wich-
tige Termine im Themenblock angekündigt. Danach war es an den 
Teilnehmenden, zu recherchieren, sich mit dem Thema auseinander-
zusetzen und ihre Erkenntnisse mit allen zu teilen und zu diskutie-
ren. Ziel war es, aus den angebotenen Dokumenten und mithilfe der 
Community Netzwerke zu bilden. In jedem Themenblock wurden ein 
bis zwei Expert_innenvorträge angeboten,  
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die via Adobe Connect live übertragen und aufgezeichnet wurden. 
Hierfür konnten Referent_inn_en aus Deutschland, Österreich und 
der Schweiz gewonnen werden.
2.4. Die Infrastruktur
Das Zentrum der Kursinfrastruktur stand ein Wordpress-Blog, auf 
dem alle weiteren, dezentralen Informations- und Kommunikations-
kanäle zusammenliefen. Die Teilnehmenden partizipierten über ihre 
eigenen Social-Media-Kanäle (i. d. R. eigene Blogs), welche auf 
dem Kursblog zusammengeführt wurden. So war es den Veranstal-
tenden und Teilnehmenden möglich, alle Aktivitäten außerhalb des 
Kursblogs wahrzunehmen, Rückmeldungen zu geben und zu bewer-
ten.
2.5. Die Bewertung
Um am Ende eines SOOCs Credit Points (CP) oder eine Bestä-
tigung im Rahmen des Zertifikatsprogramms des HDS zu erhal-
ten, waren verschiedene Leistungen durch die Teilnehmenden zu 
erbringen. Je nach angestrebter Punktzahl sollte im SOOC1314 pro 
Themenblock ein Blogbeitrag verfasst und einer der anderen Teil-
nehmenden kommentiert werden (1,5 CPs). Zudem wurden weitere 
Lernaktivitäten vorgeschlagen, von denen eine (2 CPs) oder zwei (3 
CPs) erfüllt werden mussten. Für 4 CP war ein Impulsbeitrag oder 
eine Zusammenfassung zu verfassen. Die „Abgabe“ erfolgte über 
ein Formular, sodass die Teilnehmenden über die Zeit Ihre eigenen 
E-Portfolios zum Kurs zusammenstellten.
3.  EVALUATIONSERGEBNISSE
Im Rahmen der beiden Kurse wurden Evaluationen in Form von 
Online-Befragungen und Gruppendiskussionen in Form von jeweils 
einem Abschlussworkshop durchgeführt. Ziel der Befragungen war 
neben der Erhebung von Erfahrungen und Erwartungen, die Akzep-
tanz von offenen Lehrformaten und digitalisierter Lehrformen in der 
Hochschule über den Kursverlauf hinweg abzubilden. Tabelle 2 zeigt 
die Beteiligung an Einstiegs- (EB), Zwischen- (ZB) und Abschlussbe-
fragung (AB). Da es den Teilnehmenden freigestellt war die Umfrage 
zu bearbeiten, variieren die Teilnehmer_innenzahlen und es kann zu 
fehlenden Angaben kommen. In Zwischen- und Abschlussbefragun-













gesamt 99 28 30 52 29 24
weiblich 58 n. d. n. d. 29 n. d. n. d.
männlich 40 n. d. n. d. 23 n. d. n. d.
Studierende 50 n. d. n. d. 34 n. d. n. d.
Tabel le 2:  Betei l igung an den durchgeführten Onl ine-Befragungen
Im Folgenden werden einige zentrale Ergebnisse vorgestellt. Der 
Schwerpunkt liegt dabei auf der Integration von offenen, digitalen 
Lernarrangements in die institutionelle Hochschullehre.
3.1. Integration von MOOCs in Studium & Leistungsbewertung
Im SOOC13 wurden die Leistungen über ein Portfolioformular 
erfasst. Eine Bewertung von einzelnen Beiträgen gab es nicht. 
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Die Kommentarfunktion des jeweiligen Blogs des Teilnehmenden 
wurde vor allem durch die anderen SOOC-Teilnehmenden genutzt. 
Kursleitung und E-Tutor_inn_en nutzten die Kommentarfunktion für 
informelle Hinweise und ergänzende Informationen, eine Beurteilung 
oder gar quantitative Einstufung der Qualität des Beitrages gab es 
nicht.
Die Auswertung der qualitativen Evaluation im Rahmen des 
SOOC13-Abschlussworkshops ergab, dass die Studierenden dieses 
fehlende Feedback kritisierten („Ich habe keinerlei Rückmeldung 
darüber, ob der Kurs für mich gut oder schlecht läuft.“) und sich 
mehr Klarheit zu den Anforderungen gewünscht hätten. Als mögli-
ches zukünftiges Bewertungsverfahren wurde ein Badge-System 
vorgestellt, welches 40% der Befragten als Idee sehr positiv aufnah-
men und gern an einem solchen Zertifizierungssystem teilgenom-
men hätten (23 % „weiß nicht“; 33% „nein“, n=30).
Im SOOC1314 wurde das Badge-Bewertungssystem dann einge-
führt und insgesamt sehr positiv von den Teilnehmenden bewertet 
(Abb. 1). 
3.2. Kurs- und Projektevaluation
Auch wenn die Teilnahme am SOOC für die allermeisten (insbe-
sondere der studentischen) Teilnehmenden sowohl im Hinblick auf 
die genutzten Lernwerkzeuge (Social Media) als auch aufgrund des 
didaktischen Konzepts eine vollkommen neuartige Lernerfahrung 
darstellte, schätzten die Mehrzahl der Teilnehmenden den Kurs 
insgesamt doch als „sehr gelungen“ oder „gelungen“ ein (Abb. 2). 
Dabei ist sogar eine deutliche Zunahme der Zufriedenheit zwischen 
dem ersten und zweiten Durchlauf festzustellen. 
 
  n=29 (9 fehlend)  n=24 (4 fehlend)
Abbi ldung 1:  Evaluat ionsergebnisse zur Badge-Bewertung
SOOC1314 – Zwischenbefragung SOOC1314 - Abschlussbefragung




 n=30 (1 fehlend) n=24 
Abbi ldung 2:  Gesamteinschätzung des SOOC
Konkrete Verbesserungen ergeben sich beispielsweise in Bezug auf 
die Einschätzung der persönlichen Reflexionsfähigkeit. Hier gaben 
im SOOC13 insgesamt 40% und im SOOC1314 sogar 48% der 
Befragten an (stimme zu, stimme eher zu), durch das Kursformat 
den Lernprozess und die Lerninhalte bewusster zu reflektieren (Abb. 
3). Die Nachhaltigkeit der erlernten Methoden nimmt hingegen leicht 
ab. So zeigt die Auswertung, dass im SOOC1314 weniger Teilneh-
mende als im SOOC13 ihren Blog für ihr persönliches Lern- und 
Wissensmanagement weiter nutzen wollen. 
Weiterhin gaben im SOOC1314 insgesamt 31% an (stimme zu, 
stimme eher zu), das Gefühl zu haben etwas zu verpassen (Abb. 
3). Im SOOC13 waren es hingegen noch 42%. Die Abnahme dieses 
Gefühls im SOOC1314 könnte mit der Einführung des Portfolio-
formulars im SOOC1314 begründet werden. Durch dieses wurde 
sichergestellt, dass die durch die Teilnehmenden ausgewählten und 
durch die Veranstaltenden bewerteten Beiträge für alle zugänglich 
und transparent waren. Die Anzahl der resignierten Teilnehmenden 
war im ersten Durchlauf um insgesamt 9% höher als im zweiten 
Durchlauf (stimme zu, stimme eher zu). Dieses Ergebnis deutet dar-
auf hin, dass im SOOC1314 einige Aspekte tatsächlich verbessert 




SOOC13 - Abschlussbefragung SOOC1314 - Abschlussbefragung
SOOC13 - Zwischenbefragung SOOC1314 - Zwischenbefragung





Abbi ldung 3:  Evaluat ionsergebnisse Kurs- und Projektevaluat ion
Die nachfolgenden Grafiken zeigen weitere Einschätzungen zu 
dem für viele gänzlich neuen Kursformat. Dabei muss vor allem die 
Steigerung des Vernetzungsgefühls hervorgehoben werden. Auch 
die Förderung der Medienkompetenz sowie die klare Strukturierung 
des Kurses werden von den Befragten hervorgehoben und positiv 
bewertet (Abb. 4). 
FAZIT
Aus den qualitativen und quantitativen Daten geht hervor, dass den 
Teilnehmenden im SOOC13 die Transparenz der Bewertung gefehlt 
hat, was im SOOC 1314 u.a. mit der Einführung des Badge-Systems 
verbessert werden konnte. Der überwiegende Teil der Lernenden 
fand die Kurse (sehr) gelungen (SOOC13: 64%, SOOC1314: 92%).
 n=30 (1 fehlend)
 
 n=24 (1 fehlend)
Abbi ldung 4:  Abschlusseinschätzung sei tens der SOOC-Tei lnehmenden
SOOC13 - Zwischenbefragung SOOC1314 - Zwischenbefragung SOOC13 – Abschlussbefragung
SOOC1314 – Abschlussbefragung
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Damit konnte im Projekt SOOC gezeigt werden, dass auch das 
Format der cMOOCs im Hochschulkontext erfolgreich eingesetzt 
werden kann. Die standort- und studiengangsübergreifende Koope-
ration erwies sich als hilfreich, um zum einen eine kritische Masse 
an Teilnehmenden zu gewinnen. Andererseits ermöglichte sie die 
interdisziplinäre Auseinandersetzung mit den Kursthemen und war 
zudem geeignet, das recht hohe Betreuungsaufkommen dieses 
Kursformats flexibel zu verteilen.
Die Kursseiten http://sooc13.de und http://sooc1314.de sind weiter-
hin online, sodass alle Lernmaterialien, Beiträge der Teilnehmenden 
und Aufzeichnungen der Expertenvorträge einsehbar sind und durch 
die CC-BY-Lizenz weiter verwendet werden können. Die im Rahmen 
des SOOC entstandenen Publikationen können ebenfalls dort abge-
rufen werden.
LITERATUR
Masters, Ken (2009): A Brief Guide To Understanding MOOCs. Internet 
Journal of Medical Education, 1(2).
Schulmeister, Rolf (Hg.) (2013): MOOCs – Massive Open Online 
Courses. Offene Bildung oder Geschäftsmodell?, Münster, New York, Mün-
chen, Berlin: Waxmann.
Siemens, George (2005): Connectivism: A Learning Theory for the Digital 
Age. International Journal of Instructional Technology and Distance Learn-
ing, 2(1).




akademische lehrkompetenzen im diskurs :  theorie und praxis = a discourse on academic teaching  
competencies :  theory and practice,  herausgegeben von christian hofer,  barbara schröttner und danie-
la unger-ullmann, münster [u.a. ]  :  waxmann, 2013. 
von Dr. Anne Cornelia Kenneweg Das Cover des Sammelbandes „Akademische Lehrkompetenzen 
im Diskurs“ zeigt ein Foto von einem Bambusdickicht, das bei mir 
als Rezensentin zwei unterschiedliche Assoziationen auslöst: aka-
demische Lehrkompetenzen als undurchdringliches Gestrüpp oder 
üppiges Wachstum und sprießende Ideen.
Beide Assoziationen erweisen sich bei der Lektüre als passend, 
denn der Band ist ein Beispiel sowohl für die Unübersichtlichkeit 
des hochschuldidaktischen Diskurses als auch dafür, dass an vielen 
Orten interessante Ideen diskutiert und erfolgreich umgesetzt wer-
den. 
Als klug erweist es sich, dass die Herausgeber_innen von Lehr-
kompetenzen im Plural sprechen, da eine Fülle von Perspektiven, 
Aspekten und Teilkompetenzen thematisiert werden. Ein Schwer-
punkt liegt dabei auf dem Lehren und Lernen von Fremdsprachen, 
was sich leicht dadurch erklären lässt, dass zwei der drei Heraus-
geber_innen am „Treffpunkt Sprachen. Zentrum für Sprache, Pluri-
lingualismus und Fachdidaktik“ der Karl-Franzens-Universität Graz 
arbeiten und ein erheblicher Teil der Beiträge Projekte dieses Zent-
rums thematisiert. 
.
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So diskutiert Christian Hofer Strategien hochschuldidaktischer  
Weiterbildung am Beispiel des Beratungs- und Weiterbildungssys-
tem von „Treffpunkt Sprachen“. 
Kristina Neuböck berichtet von Erfahrung bei der Einführung von 
Lehrportfolios, wobei sie auch nicht verschweigt, welche Heraus-
fordungen und zeitlichen Belastungen die schriftliche Reflexion der 
eigenen Kompetenzen für die Lehrenden mit sich bringt. Daniela 
Unger-Ullmann wertet die Dokumentationen von Lehrkompetenzen 
aus, um daraus Folgerungen für die Weiterbildung der Sprachenleh-
renden des Zentrums abzuleiten. 
Einige Beiträge sind der Rolle der Lehrenden und spezifischen 
Teilkompetenzen oder Aspekten von Lehrkompetenz gewidmet. So 
werden etwa schreibdidaktische Kompetenzen (Doris Pany, Faustin 
Mutwarasibo), Prüfen (Seidl, Simschitz), eLearning und Medienein-
satz in der Fremdsprachenlehre (Carole Bourgadel), reflektieren-
des Lernen (Eva Cendon), Lernerautonomie (Anja Burkert) und die 
Betreuung von Abschlussarbeiten (Beate Dallmeier) thematisiert. 
Die Rahmenbedingungen für die Entwicklung von Lehrkompetenzen 
nehmen vor allem jene Aufsätze in den Blick, die Aufgaben und Her-
ausforderungen der Hochschulen im Ganzen fokussieren, wie etwa 
Barbara Schröttners Diskussion von Lehrkompetenzen Lebenslan-
gen Lernen im Kontext der Wissensökonomie, Andrea Bernhards 
vergleichend angelegtem Beitrag zu Strategien der Qualitätssi-
cherung im Bolognaprozess oder Ada Pellerts Beitrag zur Heraus-
forderung der Hochschulen durch den Ausbau der akademischen 
Weiterbildung. 
Hervorzuheben ist Rudolf Eggers pointierte hochschuldidaktische 
Standortbestimmung, in der er klar formuliert, was Lehrende zu ihrer 
Kompetenzentwicklung von den Hochschulen, von ihren unmittelba-
ren Vorgesetzten, von peers im eigenen Fach brauchen, aber auch 
von sich selbst erwarten sollten. Dabei macht Egger deutlich, dass 
angesichts der unterschiedlichen Interessen der hochschuldidakti-
sche nicht vom hochschulpolitischen Diskurs getrennt werden kann 
und sollte. 
Wie diese unterschiedlichen Interessen, Erwartungen und Bedürf-
nisse in einem hochschuldidaktischen Projekt berücksicht werden 
können, legen Andreas Fleischmann, Caroline Hein und Angelika 
Thielsch am Beispiel des Multiplikatorenprogramms der TU Mün-
chen zur Unterstützung engagierter Lehrender in den Fakultäten dar. 
In ihrem Artikel gehen die Autor_innen zudem auch darauf ein, mit 
welchen Anreizen die verschiedenen Interessengruppen zu einem 
stärkeren Engagement für die Lehre bewegt werden können. 
Die inhaltliche Bandbreite spiegelt sich in der Vielfalt der im Sam-
melband vertretenen
Genres und Stile. Diese reichen von dem eher essayistisch gehalte-
nem Kommentar von Werner Lenz zur Lehrkompetenzen-Diskussion 
über Projekt- und Erfahrungsberichte, die auch die eigene, indivi-
duelle Entwicklung zum Ausgangspunkt nehmen (Anja Burkert) bis 
hin zur nüchternen Präsentation empirischer Forschungsergebnisse 
(Kanape-Willingshofer). 
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Durch die Vielfalt der Beiträge spricht der Sammelband zudem sehr 
unterschiedliche Zielgruppen an. Anregungen, die von Hochschul-
lehrenden unmittelbar auf die eigene Lehrpraxis übertragen werden 
können, bieten vor allem die Ausführungen zum reflexiven Lernen 
von Eva Cendon. In ihrem Beitrag beschreibt sie sehr konkret, wel-
ches Lehrverhalten und welche Aufgabentypen und Strategien zur 
Förderung von Reflexionsprozessen bei (Weiterbildungs-)Studieren-
den geeignet sind. 
Lehrenden, die sich für schreibintensive Lehre interessieren sei der 
Beitrag von Doris Pany empfohlen. Für Teilnehmende hochschul-
didaktischer Zertifikatsprogramme, die an Lehrportfolios arbeiten, 
könnte auch Angelika Thielschs Darstellung eines Workshopskon-
zepts zur kollaborativen Bearbeitung von Portfolios hilfreich sein, da 
sie anschaulich vermittelt wie Lehrende sich gegenseitig bei der For-
mulierung ihrer Lehrphilosophien unterstützen können. Insgesamt 
sind die Beiträge aber wohl vor allem für Leser_innen interessant, 
die sich mit Lehre aus der Sicht der Organisationsentwicklung oder 
der hochschuldidaktischen Weiterbildung befassen. 
Die Untergliederung des Bandes in die drei Teile „Perspektiven für 
die Hochschule“, „Perspektiven für die Universitäre Weiterbildung“ 
und „Perspektiven für die Praxis“ hilft bei der Orientierung nur 
bedingt, da die meisten Beiträge mehr als einer dieser Perspektiven 
zugeordnet werden könnten. Hilfreich sind dagegen die überwiegend 
sehr aussagekräftigen Abstracts. 
Um als Leser_in leichter einen Weg durch das Dickicht zu finden, 
hätte ich mir außerdem eine ausführlichere Einleitung gewünscht, 
die über die knappen Bemerkungen des Vorworts hinausgeht und 
sowohl die einzelnen Beiträge als auch den gesamten Band in eine 
breitere hochschuldidaktische Diskussion einordnet. Insbesondere 
eine Diskussion der den einzelnen Beiträgen zu Grunde liegenden 
Verständnisse von Lehrkompetenz und der unterschiedlichen diszi-
plinären Perspektiven auf dieses Konstrukt hätte meines Erachtens 
den Band bereichert. Wer von diesem Sammelband also eine über-
sichtliche Einführung in den Stand der Diskussion zur akademischen 
Lehrkompetenz erwartet, wird wohl enttäuscht werden und sollte auf 
andere Publikationen der letzten Jahre zurückgreifen.1
Wer sich beim Lesen aber auf die Vielfalt der Aspekte und Perspek-
tiven einlässt, wird mit konkreten Einblicken in hochschuldidaktische 
Arbeitskontexte belohnt, die das vielversprechende Sprießen von 
Ideen und das Gedeihen von Strukturen und Projekten bezeugen.
1  Zum Beispiel: Egger, Rudolf/ Merkt, Marianne (Hg.): Lernwelt Universität. Ent-
wicklung von Lehrkompetenz in der Hochschullehre, Wiesbaden 2012; Heiner, Matthias/
Wildt, Johannes (Hg.): Professionalisierung der Lehre. Perspektiven formeller und informel-
ler Entwicklung von Lehrkompetenz im Kontext der Hochschulbildung, Bielefeld 2013.
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nals oder eines seiner Teile ist nur mit schriftlicher Genehmigung der Inhaber_innen der 
Urheberrechte gestattet. 
.

